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Editorial

El numero de la Revista de Investigacion en Psicodidactica que tienes entre
tus manos es un nimero anual, correspondiente al aflo 2001. De ahi precisamente su
volumen, més amplio de lo habitual.

Siguiendo con la linea de la Revista, presentamos en este nimero una serie de
trabajos de investigacion relacionados con la ensefianza-aprendizaje, y donde cobran
protagonismo, como ya adelantdbamos en el nimero anterior, lineas de investigacion
propias de las areas que, dentro de la psicodidéactica, mas se preocupan por los con-
tenidos del curriculo.

Mencion especifica requieren una serie de articulos y trabajos de investiga-
cion presentados dentro de las VIII Jornadas de Investigacion en Psicodidactica cele-
bradas en Bilbao, con el lema especifico "Ensefiando en el Nuevo Milenio". Dentro
de este monografico encontramos, junto con perspectivas y trabajos de investigacion
relacionados con el area de conocimiento de lengua y literatura, otros trabajos de
corte mas propiamente psicopedagdgico. Creemos que el lector encontrard en este
numero doble una perspectiva variada de contenidos, metodologias y tematicas rela-
cionadas con la investigacion psicoeducativa, lo que da idea de la pujanza y fortale-
za de esta idea de encuentro entre todos los profesionales del ambito educativo.
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El objetivo de esta investigacion fue identificar la practica docente en el Plan
y Programas de Educacion Basica y las necesidades de capacitacion.

Se realiz6 un estudio observacional, descriptivo y transversal en 289 maestros
que laboran frente a grupo seleccionados al azar, en escuelas de Guadalajara; los
datos se obtuvieron por medio de una entrevista.

El 60.2% de los maestros entrevistados eran de sexo femenino, del 53.6% su
nivel de escolaridad era Normal Basica, el 36.3% nunca ha recibido capacitacion en
el area de la salud, el tema de mayor dificultad para desarrollar es sexualidad, el
material de apoyo y bibliografico es limitado, el papel del maestro en la mayoria de
los casos sigue siendo transmisor de conocimientos y el alumno pasivo receptor.

La mayoria de los docentes requieren capacitacion relacionada con la salud,
para lograr un cambio en su funcidon de facilitador y orientador del proceso que per-
mita al alumno la recuperacion de su experiencia para la reflexion y generacion de

su conocimiento.

Palabras Claves: Educacion para la Salud, Docentes Enseiianza, Aprendizaje.
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The objective of the investigation was to identify the teaching practice for
health education that exists in the plan and programs of basic education as well as the
training requirements. An observational, descriptive and transversal study was per-
formed in 289 teachers that work in front of groups randomly selected among the
schools of Guadalajara; the data was obtained through interviews. 60.2% of teachers
were female, 53.6% had a scholar degree of basic normal school, 36.3% has never
received training in the health area. The most difficult subject to develop is sexua-
lity, the bibliographic and support material is limited, the role of the teachers in most
cases is still acting as a knowledge transmitter while the student is a passive recep-
tor. Most of the teachers require training related to health in order to achieve a chan-
ge in his function as a facilitator and guide of the process that allows the student to
retrieve his experience for reflection and generation of his knowledge.

Key Words: Health education, Teachers, Teaching, Learning.



INTRODUCCION

La practica docente es el espacio de la experiencia donde acontecen las reali-
zaciones humanas y los intercambios, (Viniegra 1999) entre el objeto del conoci-
miento y los sujetos de la educacion, en un proceso centrado en la busqueda, el cues-
tionamiento y el debate con el fin de que el alumno construya su propio conocimiento
(Aguilar M., 1999). En éste confluyen diferentes factores que favorecen u obstaculi-
zan su desarrollo. Entre ellos estdn: costumbres, formas de organizacidn, saberes,
métodos, técnicas, procedimientos, equipos e instrumentos tecnoldgicos ( Viniegra
1999).

La implementaciéon de una estrategia educativa en el campo especifico de la
salud, requiere de personajes que tengan interés y vocacion de hacerlo. No necesita
ser un profesional de la medicina o de las areas relacionadas con la salud. Los maes-
tros y los padres de familia por su relacion cotidiana con el niflo, pueden proporcio-
narle los mensajes y reforzar las practicas favorables a la salud ya que ésta se vive y
se aprende en la vida cotidiana (OMS, 1996) en la familia y en la escuela (SEP,
1992).

La escuela, como espacio idoneo, desarrolla y forma al ser humano
(Rodriguez, 1999). Ahi se adquieren conocimientos, se forman valores, actitudes y
aptitudes que contribuyen al desarrollo del potencial del nifio (OMS, 1997). Realiza
ese puente entre la salud y la educacion con el fin de sentar las bases para el desa-
rrollo del nifio y del adolescente.

Los estudiantes y los docentes pasan gran parte de su tiempo en estos espa-
cios educativos por lo que el potencial de los programas educativos encaminados a
lograr cambios de comportamientos, son virtualmente ilimitados (Salieras, 1990);
pero desconocemos qué tanto estan contribuyendo, a los beneficios que podrian
generarse si se le ejecutara de manera plena y vigorosa (Green, 1988).

Dentro del plan de estudios de Ensefianza Basica el area de la salud se le con-
sidera una materia de menor importancia, las prioritarias son: matematicas y espaifiol,
asignaturas a las que se les dedica mas tiempo y esfuerzo (SEP, 1993), se les consi-
dera la base de la formacion del alumno.

Los maestros tienen problemas desde su formacion para desarrollar los temas
de educacion para la salud. Los que se encuentran activos frente a grupo son egresa-
dos de diferentes escuelas y preparados con diferentes curriculas.

La asignatura de Educacién para la Salud aparece como tal en el plan de estu-
dios de las Escuelas Normales de 1984, (SEP, 1984) con una tematica muy afin con
la de los libros de texto gratuitos de la Ensefianza Basica.

A raiz de la reforma del Plan de Estudios de 1997 (SEP, 1997) desaparece esta
asignatura para dar lugar a otra llamada las Ciencias Naturales y su Ensefianza en la
que el foco de la atencidn se centra en la forma de realizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje mas que en el estudio tedrico de los contenidos de esta area (SEP, 1999).

Por otra parte con la reforma del plan de estudios de la ensefianza basica de
1993, se reestructuran los contenidos tematicos y actualmente los relacionados con



la salud quedaron incluidos en la asignatura de Ciencias Naturales en el eje tematico
"El Cuerpo Humano y la Salud". En éste se encuentran temas como: el cuerpo huma-
no y sus funciones, los alimentos y su valor nutritivo, uso de servicios de salud, pre-
vencion de enfermedades y accidentes, entre otros.

Podemos observar que existe un desfase entre la formaciéon del docente y lo
que en el ejercicio de su practica profesional tiene que realizar.

Por lo anterior nos interesé identificar las estrategias que utiliza el docente
durante su practica para la enseflanza de la tematica de salud, existente en el plan y
programas de educacion primaria.

MATERIAL Y METODOS

Para lograr el objetivo planteado se realizé un estudio observacional, descrip-
tivo y transversal. Se incluyeron maestros que laboraban frente a grupo en escuela
ubicadas en el Municipio de Guadalajara.

El tamafo de la muestra fue calculado tomando en cuenta una poblacion de
docentes de 7997 existentes en el registro del ciclo escolar 99/2000. Por desconocer
como se comporta el evento a investigar se calculé la muestra con una prevalencia
de .05, un error estandar de .05 y un nivel de confianza de 90%, quedando constitui-
da la muestra por 289 maestros.

Para localizar a los maestros que participaron en este estudio se realizé un
muestreo bietapico aleatorio simple. En la primera etapa se seleccionaron 47 escue-
las primarias de un total de 1067, que se encuentran en el municipio de Guadalajara.
De las escuelas visitadas se entrevistaron a 6 docente que laboraban ahi y que aten-
dieran a un grado de educacioén primaria. En las escuelas en las que habia varios
maestros que tenian bajo su responsabilidad al mismo grado se selecciond al azar
quien de ellos participaria en la investigacion, con el fin de tener dentro de la mues-
tra, docentes que atendieran a los 6 grados de Educacion Basica.

Para el trabajo de campo se contd con la participacion de 4 pasantes de la
Licenciatura de Educacion Primaria. Se capacitaron con el fin de que cumplieran efi-
cientemente las actividades de esta etapa, la cual consistié en una entrevista a los
docentes seleccionados.

Se conform6 un instrumento con las variables de interés: Capacitacion y prac-
tica del docente. Entendida ésta operativamente como las acciones que realiza el pro-
fesor para facilitar el proceso ensefianza-aprendizaje. Variable que se dimensiond
como: actividades de planeacion, estrategias para llevar a cabo lo planeado, uso de
materiales didacticos, actividades extra aula realizadas sobre el tema y proceso de
evaluacion.

Se piloteo y validé el instrumento con maestros que laboraban en escuelas de
Enseflanza Basica del municipio de Zapopan.

Después de esto qued6 conformado el formulario con 78 preguntas de las cua-
les el 84% eran cerradas y el 16% abiertas. Estas ultimas fueron leidas y codificadas
para facilitar su captura y analisis.

Los datos fueron procesados con ayuda del paquete estadistico Epi Info 6.



Para cuidar los aspectos éticos de la investigacion, los formatos no contenian
los nombres de los informantes y a ellos se les conminé a participar en la investiga-
cion con la salvedad de que podian suspender la entrevista si ellos lo consideraban
pertinente, situaciéon que no se presenté con ningin docente.

RESULTADOS:

Se entrevistaron 289 docentes que laboraban frente a grupo en escuelas pri-
marias del turno matutino y vespertino ubicadas en el Municipio de Guadalajara
encontrando lo siguiente:

La formacioén académica del 53.6% de los participantes es de Normal Basica,
un 2.4 % tienen estudios de Maestria, el resto cursaron la Licenciatura de Profesor en
Educacion Primaria. El 60.2% de los maestros entrevistados eran de sexo femenino.
Los docentes habian egresado de las escuelas formadoras de docentes entre 1963 y
1995, el promedio fue entre 1977/1978.

Al cuestionarles si el plan de estudios de su formacién como docentes incluia
alguna asignatura que tuviera temas relacionados con la salud, el 61.6% contesté afir-
mativamente siendo los temas mas recordados higiene, nutriciéon y prevencion de
enfermedades.

El 47.7% de los docentes, comunicaron que habian recibido capacitacién en
el area de las salud por medio de cursos organizados por la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) e impartidos por personal de la misma. El 16% refirié haber recibo
capacitacion a través de cursos otorgados por médicos o enfermeras de la Secretaria
de Salud y el resto (36.3%) manifesté no haber recibido ninguna capacitacion.

El 68.5% de los maestros consideran muy importante para la formacion del
nifio esta area del conocimiento, argumentando que es un elemento importante enca-
minado a preservar la salud.

Un 17.6% considera que estos temas ayudan a formar a los nifios siendo agen-
tes de cambio y un 13.8 % de los profesores manifiesta que la utilidad de esta tema-
tica es para prevenir enfermedades.

El 2.4% de los maestros nunca planean sus actividades, en cambio el 84.4%
de los docentes siempre realiza una planeacidn, siendo ésta de manera semanal y casi
siempre concretizando lo planeado; el resto realiza planeacion de actividades en
forma ocasional. El 86.8% de los docentes planean prioritariamente sus actividades
en base al Plan y Programas de Estudio vigente, el 5.5% consideran en primer tér-
mino los intereses de los alumnos.

Tabla 1. Aspectos considerados para planear actividades del drea de salud.

TEMA No. %
PLAN Y PROGRAMA 86 29.6
INTERES DEL ALUMNO 16 5.5
HECHOS DE LA COMUNIDAD 6 2.1
INTERES 8 2.8
COMBINACION 173 60
TOTAL 289 100

FUENTE: DIRECTA



La justificacién del por qué realizan una planeaciéon de sus actividades, el
30.8% la considera importante para evitar la improvisacion, el 16.9% para llevar una
secuencia en las actividades, el 13.8% considera que no es tan importante y el resto
para cumplir con los objetivos del plan y programas de estudio.

El 44.2 % de los docentes entrevistados le asignan una carga horaria de 1 hora
a la semana a este eje tematico, 38% trabajan 2 horas y solo un 17.8% contestd que
le destina 3 horas a la semana; esta distribucion la realizan en base al Plan y
Programas, los intereses y necesidades de los alumnos.

La motivacién, elemento indispensable para iniciar el proceso de ensefianza
aprendizaje; el 100% de los docentes la considera muy importante. Al preguntarles
como logran motivar a sus alumnos el 63.6% de los entrevistados contestaron que lo
hacen utilizando diferentes alternativas: por medio de una platica sobre el tema, a tra-
vés de juegos, fantasias y otros, apoyados en imagenes.

Tabla 2. Estrategias de motivacién utilizadas por los docentes.

TEMA No. %
LLUVIA DE IDEAS 24 8.3
CUESTIONAMIENTOS 36 12.5
APOYO EN IMAGENES 27 9.4
JUEGOS 14 4.8
FANTASIAS 4 14
COMBINACION DE LAS ANTERIORES 184 63.6
TOTAL 289 100

FUENTE: DIRECTA

Se les cuestiond como inician operativamente un tema nuevo; el 41.5% lo rea-
liza por medio de lluvia de ideas, un 25.9% inicia su clase leyendo el tema y un
13.8% utiliza "unidades integradoras", al introducir un tema nuevo lo relaciona con
algunos temas ya visualizados. EI 10% simplemente cortan el trabajo anterior sin lle-
var una secuencia del tema o de las materias que se estudiaron en esa jornada de tra-
bajo; el resto realiza combinaciones de las anteriores estrategias.

La organizacion del grupo para el trabajo dentro del aula la prefieren en equi-
pos el 14.9% de los docentes y el 41.1% trabajan con todo el grupo, solo un 2.1% es
de forma individual y el resto utiliza indistintamente las estrategias, segun el tema
que se estad tratando.

A los docentes participantes en esta investigacion se les cuestiond sobre el
material de apoyo que utilizan dentro de su labor educativa, existiendo docentes que
no utilizan ningun material didactico (18.7%), el 11.9% solo utilizan pizarréon y
gis(Tabla III). De los que si utilizan algun material de apoyo las razones para ello
son: "hacer mas entendible el tema", como refuerzo y a manera de motivacion.

Tabla 3. Tipo de material didactico utilizado

TEMA No. %
PIZARRON Y GIS 34 11.9
LAMINAS 45 15.4
AUDIOVISUAL 12 42
COMBINACION DE LAS ANTERIORES 90 31.1
NINGUNO 54 18.7
S.N. 54 18.7
TOTAL 289 100

FUENTE: DIRECTA
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Al preguntar a los maestros que funciéon desempefian dentro del grupo, el
32.9% menciond ser guia y el 15.2% moderador (Tabla IV). Consideran el papel del
alumno como activo el 34.3% y como pasivo el 10.8%, asumiendo un 28.4% que el
alumno viene a la escuela a aprender, un 22.1% que viene a investigar y el resto con-
sidera que el nifio en los diferentes momentos de su estancia en la escuela puede ser
activo o pasivo.

Tabla 4. Principal funcion del docente ante los alumnos.

TEMA No. %
GUIA 95 32.9
MODERADOR 44 15.2
FORMADOR 27 9.4
45 15.6
EXPOSITOR 29 10.1
32 11.1
COMBINACION 17 5.7
TOTAL 289 100

FUENTE: DIRECTA

Las actividades complementarias en el proceso educativo son necesarias
sobre todo si se quiere lograr una mejor comprension de los temas tratados, asi como
el buscar un cambio de actitud; en el caso de los maestros entrevistados utilizan
varias alternativas entre las que se encuentran las campaflas 16.2%, y las practicas
14.5%, aunque existen docentes que no realizan actividades complementarias y
docentes que desconocemos que actividades realizan ya que no hubo respuesta a este
cuestionamiento.

Tabla 5. Actividades complementarias.

TEMA No. %
CAMPANAS 47 16.2
CUESTIONARIOS 15 5.2
DIBUJOS 17 5.9
PERIODICOS MURALES 2 i
PRACTICAS 42 145
MAQUETAS 5 17
COMBINACION 45 15.6
NINGUNA 55 19.0
S.N. 61 21.1
TOTAL 289 100

FUENTE: DIRECTA

El maestro utiliza estrategias extra aula para lograr la comprension de la tema-

tica, entre ellas esta el que los alumnos realicen investigaciéon del tema que se tratd

en clase 16.9%, que socialicen la informacién 14.9% o que realicen alguna observa-

cion dentro de su ambiente cotidiano 6.2%; el resto (61.9%) no consideran las acti-

vidades extra aula dentro de esta area, argumentando que es el aula el ambito de

accion para desarrollar estas actividades y dentro de ella lograr la concientizacion de
los alumnos.

La forma de evaluaciéon que los docentes utilizan para darse cuenta de los
logros alcanzados por sus alumnos es en base al conocimiento 22.1%, el 20.8% por
medio de trabajos y un 13.5% visualiza los habitos del nifio como elemento a eva-
luar, el resto 43.6% utiliza pruebas escritas.
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En las tablas VI y VII podemos visualizar las principales dificultades para lle-
var a cabo la tematica del area de la salud. E1 60% de los docentes entrevistados reco-
noce alguna dificultad siendo la causa mas frecuente la falta de capacitacion; entre
los temas que causan mayor problema estd el de sexualidad 39.5%; una proporcion
importante de docentes eludi6 estas respuestas y solo el 20.4% refirié no tener nin-

gin problema para desarrollar la teméatica de salud.

Tabla 6. Causas de dificultad para impartir los temas.

TEMA No. %
FALTA DE CAPACITACION 66 22.8
FALTA DE INFORMACION 41 14.2
FALTA DE MATERIAL DE APOYO 19 6.6
PROBLEMAS CON PADRES DE FAMILIA 46 15.9
NO REFIERE DIFICULTAD 59 20.4
SIN DATOS 58 20.1
TOTAL 289 100

FUENTE: DIRECTA

Tabla 7. Tematica dificil de impartir por los docentes.

TEMA No. %
SEXUALIDAD 114 39.5
ANATOMIA 13 4.5
HIGIENE 9 3.1
NUTRICION 24 8.3
ADICCIONES 7 2.4
GENETICA 2 i
NINGUNO 59 20,4
S.N. 61 21.1
TOTAL 289 100

FUENTE: DIRECTA

El 24.6% de los docentes refiri6 que no hay suficiente informaciéon en los
libros de texto del alumno, el 67.8% carecen de material de apoyo y un 7.6% hizo

notar que hay demasiados contenidos para cubrir dentro del programa.

82% de los docentes comentd que no tiene apoyo de otras instituciones para
llevar a cabo la tematica de salud y aquellos que la tienen la consideran insuficiente
o fuera de su alcance. El material que consultan para desarrollar su clase la primera
opcion se encuentra en el libro de texto gratuito 23.2%, seguida de las enciclopedias
13.8%, el libro del maestro 2.8%, libros de biologia y revistas médicas 3.5%, un
32.8% utiliza dos o mas fuentes de las anteriores y el resto 23.9% no realiza consul-
las.

Cuando se presenta alguna eventualidad en los alumnos relacionada con la
salud, es el propio maestro el que tiene que hacerle frente en primera instancia, pero
solo el 43.2% de ellos afirmé que tienen un botiquin en la escuela el cual contiene
material de curacion. La mayoria prefieren hablar con la familia o llevar al nifio al

centro de salud mas cercano.
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DISCUSION:

Diversas situaciones determinan la labor de los docentes, desde el plan y pro-
gramas, el espacio fisico, su concepcion de ser maestro, el conocimiento de las varia-
bles que intervienen en la practica y la experiencia para dominarlas (Zavala, 1989);
por lo que comprender el trabajo del docente implica acercarse al lugar donde éste
actua y de esta manera recuperar su experiencia.

Ayudar a construir el conocimiento en las aulas no es tarea facil, sobre todo
cuando los responsables de ejercer la docencia en la Educacién Basica, no reciben
capacitacion para estar actualizados tanto en esta area que nos ocupa, como desde el
punto de vista pedagégico (Valverde, 1999). En el presente estudio el 36.3% de los
docentes no ha recibido capacitaciéon en esta area y durante su formacion el 38.4%
no recuerda haber estudiado alguna tematica relacionada con la salud; podemos decir
que una proporciéon importante de docentes estd realizando su labor sin las herra-

mientas necesarias.

Consideramos que los maestros estan en una situacioén privilegiada, de con-
tacto directo y prolongado con los educandos, en una etapa de su formacion. Al ayu-
darlos a formar actitudes y valores positivos para la salud, sus acciones tienen una
proyeccion en la vida del alumno, asi como dentro de su entorno escolar, familiar y

comunitario.

Si queremos elevar la calidad de la educaciéon debemos de iniciar con los
docentes, buscando las estrategias mas idoneas para tener maestros mas preparados.
A través del programa Emergente de Actualizaciéon del Maestro (SEP, 1993), se
busca primordialmente actuar sobre su formacion y actualizacion ofreciéndole los
elementos suficientes para la transformacion de su practica, pero se debe priorizar
esta area del conocimiento para lograr que el eje tematico "El cuerpo Humano y la
Salud", realmente se visualice con mejores herramientas tedricas y metodologicas.

El maestro tiene problemas para desarrollar las diferentes tematicas, sobre
todo las relacionadas con la sexualidad. Esto debido a la falta de capacitacion.
Consideramos que el maestro permanece mas tiempo con los nifios en una etapa de
la vida en que inician la pubertad. En esta etapa existen inquietudes y curiosidades,
por lo que ¢l deberia tener una aceptable base cognitiva y una adecuada formacion
metodologica, para hablar de sexualidad con seguridad y naturalidad. Al mantener
abierto el canal de comunicacidon con sus alumnos los ayuda en este despertar de su
sexualidad, adquirir las herramientas adecuadas tanto informativas (contenidos)
como formativas (valores), que favorecen no solo la aceptacion de la sexualidad sino
también la capacidad de prevenir problemas muy frecuentes en los adolescentes,
como son los embarazos a temprana edad y las enfermedades de transmisiéon sexual
(Jara G., 1993).

Al planear las actividades, uno de cada tres docentes la realiza en base al Plan
y Programas de Educacion Basica, sin tomar en cuenta los intereses de los alumnos
o situaciones que se presentan en su vida cotidiana. Entendemos que las programa-
ciones son procesos dinamicos y flexibles que se transforman durante su desarrollo,
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por lo que es necesario partir de un diagndstico de la realidad, con el fin de estable-
cer prioridades de accion (Sanchez M., 1999). Toda intervencién educativa deberia
ser una respuesta a una necesidad previamente detectada y definida (Del Bosque,
1997).

Otro aspecto importante es involucrar al nifio en su proceso, tomando en
cuenta sus intereses y permitiéndole que tome la iniciativa. Al recibir nuevas ideas le
otorga un significado que descubre por si mismo. Estas ideas las pone en relacion con
el conocimiento que ya poseia y de esta manera las incorpora a su bagaje cognitivo
(Del Bosque, 1997). La simple ejecucion de lo que otro ha preparado, decidido, orga-
nizado, produce un sentimiento de vacio cuando no de incapacidad, condiciona un
riesgo de pasividad, sumision y de dependencia. Se trata pues de suscitar las tareas
en las que el alumno no sea un simple ejecutor, sino que tenga la posibilidad de ejer-
cer un control sobre su existencia, que exprese sus opiniones y al mismo tiempo que
encuentre que lo que esta viendo en la escuela es importante y lo que estd apren-
diendo es realmente 1util (OPS, 1985).

La adquisicién de conocimientos en la escuela debe posibilitar una reorgani-
zacion cognitiva, de tal manera que permita a los alumnos comprender y resolver
adecuadamente los problemas a los que se enfrentan (Garcia J., 1985). El maestro
debe buscar las estrategias adecuadas para simplificar los contenidos tematicos de tal
manera que el nifio encuentre los caminos mas idoneos para su utilizacion.

Entendemos que el maestro ejerce la docencia buscando generar un proceso
encaminado a lograr en el nifio el desarrollo de habilidades manuales, intelectuales y
de madurez cognitiva, asi como actitudes criticas que le posibiliten acercarse al cono-
cimiento. Lo pueden lograr algunos docentes que utilizan los cuestionamientos para
iniciar un tema, ya que parten desde y para el conocimiento que tienen generan y
construyen sus alumnos. Utilizan en clase la experiencia que han adquirido fuera, y
como contrapartida enriquecen su vida cotidiana con lo que aprenden en la escuela.
Logico que esta no es tarea facil, en la realidad la mayoria de los maestros utiliza
otras estrategias que no propician la reflexion ni despiertan el interés sobre los temas
a tratar. Parten de la idea de ensefiar directamente los contenidos disciplinares tal vez
piensan que el alumno no trae nada consigo. El aprendizaje infantil empieza mucho
antes de que el nifio llega a la escuela (Vigotsky, 1997).

La formacion de una conciencia critica en la que se busca cambios de com-
portamiento y actitudes positivas frente a la salud, es un proceso lento que requiere
de una educacién constante con el fin de proporcionar desde temprana edad, los ele-
mentos necesarios para interorizar y manifestarse en formas de conductas y habitos
encaminados a preservar la salud. Logico que esta tarea no solo es del maestro sino
también del entorno donde se desenvuelve el alumno, pero encontramos docentes
que visualizan su accién solo a nivel intra aula, sin considerar actividades extra aula
que de alguna manera apoyarian su labor al socializar la informaciéon con la familia

0 su entorno.

Encontramos en las respuestas de los docentes, que son muy pocos los que
utilizan el enfoque globalizador, en el que se supone, que no se deben fragmentar las
situaciones de aprendizaje, sino establecer relaciones significativas entre los diferen-
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tes ambitos del conocimiento (Zavala, 1989). Situacién que solo es tomada en cuen-
ta por el 13.8% de los docentes entrevistados, otros utilizan otras estrategias como
leer el tema y cortar el trabajo anterior.

Dentro del proceso de evaluacion, la observacion de los héabitos y la conduc-
ta del alumno solo aparece en forma minima en la respuesta de los docentes. La
mayoria evalua esta area a través de pruebas escritas. Sabemos que los cambios en
las actitudes en relacion a la salud tienen un efecto sobre la conducta y ésta determi-
na como nos vemos a nosotros mismos y como interactuamos con los demés y en
nuestro entorno, tanto a las formas convencionales como a las expectativas que se
tienen (Romero, 1997) y que socialmente se consideran como adecuadas y conectas
(Porlon, 1997).

Existe variedad de estrategias para organizar el grupo dentro del aula, todas
ellas validas por su potencial, la diferencia estaria en el ambiente que propicia el pro-
fesor y en las relaciones que se establecen, asi como en la forma que se busca inte-
relacionar los conocimientos, los valores, las actitudes y las normas encaminadas a
promover la salud; situacién que no fue posible visualizar en el presente estudio por
la forma en que se acercod al objeto del conocimiento por lo que seria conveniente
continuar con la investigacion en esta area pero utilizando una metodologia que per-
mita realmente lograr este acercamiento.
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"La capacidad Interna de Desarrollo en organi-
zaciones educativas; algunas configuraciones"

Javier Goikoetxea Piérola
Catedratico de Escuela Universitaria
Universidad del Pais Vasco.

El trabajo que se presenta en esta comunicacion puede considerarse como
una comunicacion parcial de resultados de un estudio mds amplio, subvencionado
por la UPV_EHU, desarrollado durante los cursos 1998-2000 (Goikoetxea, J. y
Otros, 1998).que ha recogido informacion descriptiva y cualitativa  sobre el com-
portamiento de los equipos directivos y los profesionales de apoyo interno y exter-
no en cinco centros de los niveles de educacion Primaria y Secundaria (tres cen-
tros de Educacion Primaria y dos de Secundaria) de la CAV. Se trata de un estudio
cualitativo que mediante la realizacion de entrevistas individuales y colectivas, tiene
como objetivo recoger informacion general sobre los niveles internos de capacita-
cion para el cambio y el desarrollo escolar (Hopkins et al, 1994, 1996) logrados en
estos  centros educativos como consecuencia de los procesos generales de implan-
tacion de la LOGSE y, especialmente, de los procesos de asesoramiento externo,
desde 1990 hasta nuestros dias.

El estudio general ya sefialado trata de aplicar un enfoque especifico y poten-
te de investigacion (desarrollo y mejora de la Escuela) a los centros educativos espa-
floles, lo que nos permitira ver sus posibilidades y limites en nuestra realidad. Desde
esta perspectiva asume las conclusiones de Hopkins (1996; Hopkins, Harris y
Jackson, 1997) en relacion con sus experiencias de apoyo externo a los centros esco-
lares. Este autor ha puesto de manifiesto la relevancia del estadio del desarrollo de
un centro escolar para adecuar las estrategias de mejora. Segin el estado de desarro-
llo de un centro precisara de un tipo de estrategia u otro: "las estrategias para el desa-
rrollo escolar necesitan acoplarse al estado de crecimiento o cultura del centro parti-
cular" (Hopkis, 1996, 391). De acuerdo con ello diferencia tres tipos de estrategias
para centros estancados o fracasados, de bajo rendimiento, o centros buenos y efec-
tivos. En particular su modelo de mejora escolar (Hopkins, 1996) establece que los
centros eficientes son aquellos que saben traducir las Presiones Externas para el
Cambio( vg: Administracién, Reformas Administrativas, cambios sociales y econo-
micos, etc., ) en Prioridades para el Desarrollo Escolar del propio centro, lo que
implica tener en cuenta por igual las Concidiones de practica de clase (la cultura de
trabajo diario) y las Condiciones de Desarrollo Organizativo del centro para poder
decidir la estrategia de mejora mas adecuada .
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Otra de las fuentes o marcos tedricos generales que comparte el estudio es la
comprension del centro escolar como una realidad construida socialmente
(Greenfield y Ribbins, 1993:152). Entendemos, por tanto, la organizacién educativa
como una institucion que tiene su propia historia y ciclo de vida o desarrollo que ha
generado estructuras, roles, patrones de accion, significados, rituales, etc.,, es decir,
su propia cultura organizativa. Desde esta perspectiva asumimos el enfoque biogra-
fico narrativo (Van de Ven y Scott,1995; Cameron y Wetten, 1981; Bolivar y Otros,
1998 ).como metodologia para abordar la historia institucional de los centros con una
doble finalidad: a) identificar los ciclos de desarrollo de cada organizacion y dar sen-
tido de continuidad a sus comportamientos actuales (Dalin y Roff, 1992; Holly y
Southworth, 1989) ; b) y favorecer el aprendizaje experiencial e institucional: como
seflala Bolibar (1998,p. 164) " "Si la mayor parte del saber organizativo —como sabe-
mos—es tacito (vivido pero no expresado discursivamente, implicito), reconocerlo
al narrarlo, facilta su transferibilidad y funcionalidad".

El estudio general ,por tanto, se define como una investigacion desde el
marco de la mejora escolar que utiliza una metodologia biografico narrativa para des-
cribir las experiencias de mejora e historia institucional de cada centro. Como seiia-
la Robert Bollen (1997,: 17), para explorar la practica de la mejora de la escuela, en
lugar de presentar una fotografia de la escuela (a comparar con otras), la metodolo-
gia "es similar a contar historias sobre el desarrollo y el cambio en la escuela". Asi,
frente a la investigacion de la eficacia (correlaciones mensurables), "la mejora de la
escuela se centra en los procesos e intenta descubrirlos mediante narraciones de

casos"(pag. 33).

Esta Investigacion se proponia alcanzar los siguientes objetivos: 1) Identificar
diversos tipos de centros en cuanto a su capacidad interna de cambio y desarrollo
escolar dentro de la CAV"; 2) Describir las relaciones (positivas o negativas) entre
los niveles o estadios de desarrollo escolar o capacidad interna de cambio alcanzado
por cada centro y las estrategias "externas" e "internas" de mejora que se han pues-
to en practica en estos 10 afios (1990-) en cada centro"; y 3) Identificar las relacio-
nes entre los niveles o capacidad desarrollo de cada centro y los roles y estilos de
liderazgo y apoyo desempeifiados en los procesos de mejora por los directores de los
centros, los apoyos internos, y los agentes externos de apoyo y asesoramiento". Se
entiende por estrategias "externas " de mejora aquellas que son sugeridas o impues-
tas desde fuera (vg: la Administracion) y por estrategias "internas" de mejora aque-
llas que son planteadas por el centro (vg: equipo directivo, grupo de profesores,
claustro). La "Capacidad Interna de Desarrollo" de cada centro es operativizada por
Hopkins (1996) en seis condiciones internas del centro: a) politicas de desarrollo del
profesorado, b) implicaciéon de profesores, padres y estudiantes, c¢) practicas de lide-
razgo "transformacional" (Bass,1988), d) estrategias de coordinacion (sistemas de
comunicacion, creacion y mantenimiento de grupos para coordinar el esfuerzo de
mejora) por niveles o departamentos.e) utilizacion de la investigacion y la reflexion,
y f) planificacioén colaborativa.

La presente comunicacion puede entenderse como una exposicion parcial de
resultados - el analisis se ha realizado sobre tres de los cinco centros estudiados (dos
de Primaria y uno de Secundaria) al no disponer de la totalidad de los datos en el
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momento de la redaccion de esta comunicacion - en relaciéon con el primer objetivo
de la investigacion "Identificar diversos tipos de centros en cuanto a su capacidad
interna de cambio y desarrollo escolar dentro de la CAV".

En realidad el logro de este objetivo de la investigacion exigia la realizacion
de dos tareas previas: a) comprobar en qué medida el constructo de Hopkins (1996)
"Capacidad de Desarrollo Interno "de los centros y sus seis condiciones organizati-
vas servia para explicar o describir el comportamiento de desarrollo organizativo de
los centros educativos espafioles y, en caso negativo, identificar las condiciones
organizativas que sirven para describir la "Capacidad de Desarrollo Interno" de
nuestros centros teniendo en cuenta su especifidad contextual y su cultura organiza-
tiva propia; y b), una vez identificadas esas condiciones, tratar de describir los cen-
tros estudiados en relacion a aquellas de forma que pudiéramos describir su
Capacidad Interna de desarrollo. Si bien, en el proceso de investigacion, estas dos
tareas se desarrollan de forma simultanea, y no como se describe aqui: de forma

secuencial.

Uno de los logros mas importantes del estudio general, que detallamos con
mas detenimiento en informe de investigacion, es la reunion de evidencias suficien-
tes que demuestran la inadecuaciéon del constructo "Capacidad de desarrollo
Interno"(Hopkins, 1996) y sus seis variables o dimensiones organizativas al contex-
to educativo espafiol. En efecto: la evidencia empirica nos lleva a concluir que en los
centros educativos espaiioles, ya sean de Primaria o Secundaria, pueden darse como
mucho dos de las seis condiciones organizativas que proponia Hopkins: la b)
("implicacién de profesores, padres y estudiantes") y la d) ("Estrategias de coordi-
nacion —sistemas de comunicacion, creacion y mantenimiento de grupos para coor-
dinar el esfuerzo de mejora — por niveles o departamentos"). El resto de condicio-
nes a,c,e y f -"Politicas de desarrollo del profesorado", "Practicas de liderazgo
"transformacional" (Bass, 1985)", "Utilizaciéon de la Investigacion y la reflexion" y
"planificaciéon colaborativa"- aparecen en ocasiones muy contadas en la cultura
organizativa de nuestros centros.

A su vez, el proceso de investigacion seguido (vg: metodologia etnografica y
recogida de informacién a través de entrevistas individuales y grupales) ha permiti-
do reconstruir inductivamente el constructo "Capacidad de desarrollo interno" en
torno a estas seis dimensiones o condiciones organizativas internas expresadas en
forma bipolar: 1) direccion fuerte o débil; 2) estructura de apoyo interno extensa o
limitada, 3) desarrollo organizativo orientado al mantenimiento o al cambio, 4) cul-
tura de trabajo asentada o inestable, 5) clima de trabajo cohesionado o desestructu-
rado, y 6) grado en que "las metas y valores de la Instituciéon" (en relacién con su
entorno) estan "claras" y son entendidas del mismo modo por todos. Tal y como se
recoge en el modelo para el analisis histérico-dinamico de los centros educativos
(ver Anexo 1) que presentamos en grafica en Anexo. En efecto, estas seis condicio-
nes organizativas en interacciéon pueden describir con gran precisiéon y consistencia
interna la "Capacidad de Desarrollo Interno" de los cinco centros estudiados, como
lo demuestra el manejo de informacién cruzada o la comparacion entre los informes
de cada centro.
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Por tanto, en la descripcion de resultados en torno a los tres centros ya sefia-
lados y en relacidon con el objetivo de investigacion ya sefialado, haremos en primer
lugar una presentacion de cada caso o centro aportando los datos mas significativos
en torno a dimensiones o variables generales como la "historia institucional", el
"contexto social" y la "politica educativa" que ayudan a explicar en gran medida - y
esta es otra de las aportaciones de esta investigacion- la fase o etapa de desarrollo en
que se encuentra cada centro.

En el proyecto inicial de investigacion se compartia el supuesto de una rela-
cion muy fuerte, casi determinante, entre las estrategias de mejora utilizadas por cada
centro y su capacidad interna de desarrollo; de hecho se llegdé a formular la siguien-
te hipotesis general: "las estrategias de mejora desarrolladas en cada centro determi-
nan sus niveles internos de capacitacion para el cambio" (Goikoetxea y Otros, 1998).
A la vista de los Informes y resultados recogidos nos vemos obligados a reformular
esta hipotesis general en estos téminos: "la capacidad de desarrollo de cada centro
escolar estd en funcion de su historia institucional y de la conjunciéon de una serie de
lectores internos y externos, y de la implementaciéon o no de estrategias adecuadas de
mejora". En todos los centros aparece una compleja interaccion de factores que ha
posibilitado o dificultado el cambio y algunos de estos han aparecido de forma sor-
prendente (Gomez-Pallette, 1995). De forma que el cambio o el desarrollo de cada
centro es consecuencia de la interaccion de una complejidad de factores positivos y
negativos y tiene menos que ver con la incidencia de verdaderas estrategias de cam-
bio intencionalmente y sistematicamente implementadas.

En un segundo momento describiremos la "Capacidad de desarrollo Interno"
de cada centro en relacidon con las seis nuevas dimensiones en que hemos reelabora-
do el constructo: 1) direccion débil o fuerte,2) estructura de apoyo interno extensa o
limitada, 3) desarrollo organizativo orientado al mantenimiento o al cambio, 4) cul-
tura de trabajo asentada o inestable, 5) clima de trabajo cohesionado o desestructu-
rado, y 6) grado en que las metas y valores de la institucion (en relaciéon con su entor-
no) estan "claras" y son entendidas del mismo modo por todos.

Y por ultimo, trataremos de identificar alguna estructura especifica de rela-
cion entre las seis dimensiones que constituyen la "Capacidad de Desarrollo Interno"
de cada uno de los tres centros o casos presentados de forma que podamos llegar a
descubrir las caracteristicas propias de la configuracion del Dinamismo interno de
cada centro (vg: tipo de Dinamismo Interno) y podamos reflexionar sobre sus impli-
caciones para seleccionar la estrategia de mejora mas adecuada a cada uno.

Vayamos, pues, con la descripcion de cada centro o Caso. CASO 1: Centro
Urbano de Primaria; Entorno social muy estable: barrio joven y de nivel socioeco-
nomico medio/medio-bajo; Grupo"fundador" muy homogéneo (8-10 profesores pro-
venientes de otro Claustro); Larga permanencia de la Direcciéon (16 afos) y de los
miembros de su equipo; Claustro actual de 30 profesores; Tradicion: modelos bilin-
glies de Enseflanza (modelos B y D; el Modelo A —ensefianza en castellano con asig-
natura de Euskera — en desaparicion); Cambios muy profundos de plantilla por dos
veces (Concurso de traslados en 1993 y desplazamiento de profesorado de 1° Ciclo
de la ESO a centro de Secundaria en 1995); Buen Ambiente en el Claustro; Tradicién
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de trabajo en equipo; Unidades basicas de trabajo: los equipos de nivel y el equipo
de ciclo; Buena comunicacién con los padres y madres del centro.

CASO 2: Centro de Poblacion local de Comarca, de Primaria; ubicado en
barrio alejado del centro del pueblo y en una montafia que separa bastante; centro que
recibe poblacion emigrante y de nivel socioeconémico bajo. Direccion muy estable
(9 anos seguidos); Claustro de 40 profesores; centro vanguardista en la euskalduni-
zacion a primeros de los 90 (modelos B y D, junto al A), sufre fuertes cambios en la
poblacion escolar que recibe: a primeros de los 90 recibe alumnos/as de todo el pue-
blo llegando a tener 900 alumnos y disfrutar de servicios de autobus y comedor; a
partir de la segunda mitad de los 90 se produce un fuerte descenso de matricula (vg:
400 alumnos) y aparece alumnado marginal; fuerte cambio sociolégico a partir de
1994 en la poblacion escolar potencial (por concentracion de viviendas sociales en
zona proxima al centro; a principios de los 90 el centro sufre dos fusiones con plan-
tillas de otros dos centros de Primaria proximos como consecuencia de la reorienta-
cion estratégica que se queria imprimir (vg: convertir al centro en centro de referen-
cia de enseflanza euskaldun para todo el pueblo); hay una tercera fusiéon con el pro-
fesorado de Preescolar en 1996; fuerte presencia del centro en fiestas y actividades
culturales del barrio.

Como se ve, ambos centros de Primaria tiene algunas caracteristicas comunes:
1) son centros de parecido tamafio de matricula de alumnado y de claustro de pro-
fesores/as, sobre todo en la primera mitad de la década de los 90; 2) ambos tienen
direcciones y equipos directivos estables; 3) ambos se plantean como un objetivo
estratégico ofertar una ensefianza bilingiie en modelos B y D; 4) ambos sufren rees-
tructuraciones de sus plantillas aunque en distintos momentos (uno al inicio de la
década , el otro a mediados) y por diferentes motivos (en el Caso 2 como conse-
cuencia de la politica de euskaldunizacién, en el Caso 1 como consecuencia de la
politica educativa de concursos y de reestructuracion de centros). Las diferencias
aparecen en el contexto social (en el Caso 1 aparece un contexto muy estable: barrio
joven y de nivel socioeconémico medio/medio-bajo; en el Caso 2: el contexto social
es inestable y , de nivel socioeconémico bajo, y en el 94 se introduce por sorpresa
una variacion en la composicién socioldgica del barrio y zona mas proxima a 1 cen-
tro por concentracion de viviendas sociales ). El cambio radical y sorprendente en
las condiciones del contexto social del Caso 2 tendrd un efecto importante sobre el
dinamismo interno de ese centro.

CASO 3: Unico Instituto de Ensefianza Secundaria en Pueblo Local grande de
caracter industrial que sufri6 una fuerte depresion en la década de los 80. La pobla-
cion escolar que recibe es poblacion emigrante asentada en el pueblo desde la déca-
da de los 60 y de zonas rurales préoximas. Direccion muy inestable (seis direcciones
en la década de los 90); el Claustro se compone actualmente de 90 profesores/as (de
40 profesores/as a finales de los 80); coincidiendo con la salida de la depresion eco-
noémica a finales de los 80, mala imagen del centro en el pueblo (fuerte descenso de
matricula); las dos primeras direcciones de los 90 hacen un gran esfuerzo por lograr
la estructuracion y autorregulacion institucional perdida en década anterior; Entrada
voluntaria en el bachillerato Experimental en 1992-93 (superacién de mala imagen);
grandes obras de ampliacion y acondicionamiento en etapa 1992-94; ubicacion del I’
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Ciclo de la Eso en el Instituto (1995-97) y el 2° Ciclo de Eso en 1997-99; fuerte cam-
bio en la tipologia del alumnado (presencia de un grupo de alumnos/as desmotivados
hacia el aprendizaje y que plantean problemas de disciplina); fusion, todavia sin asu-
mir por ambas partes, de la plantilla de maestro de 1° ciclo con el resto de profeso-
res en un unico claustro.fusiéon de un centro de Formacion profesional (6 profesores)
con Instituto (1998-99) ; puesta en practica de Bachillerato Artistico y Ciclos
Formativos (Estética, Analisis y Control).

En este caso es el contexto socioeconémico (en crisis) y politico (radicaliza-
do) del pueblo en la década anterior (afios 80) el que ejerce un efecto inmoviliza-
dor sobre el desarrollo organizativo del. Centro. Cuando se supera esta etapa, a
mediados de los 90, son las decisiones de Politica Educativa, particularmente la
decision de realizar la Reforma y de reestructurar los niveles y etapas de la
Ensefianza Secundaria, las que sumergen a esta organizaciéon en un nuevo periodo de
convulsion e incertidumbre organizativa , agravado con la aparicion de una nueva
tipologia de alumnos desmotivados hacia el aprendizaje y y obligados a permanecer
en esa institucion.

Describiremos seguidamente el dinamismo interno de estos centros de acuer-
do con el constructo "Capacidad de Desarrollo interno" y sus seis dimensiones, tal y
como lo hemos reelaborado (Goikoetxea,J. 2000) (ver mas arriba).

Asiel centro o CASO 1 retne los siguientes rasgos en cuanto a su dinamismo
interno: 1) una direccidon fuerte con criterio profesional, estable y duradera en el
tiempo, y con cierta autonomia o distanciamiento de la Administraciéon; 2) una red
de apoyo interno sencilla pero bien extendida por toda la organizaciéon basada en una
estructura de coordinacién agil (vg. La reuniéon semanal de Comisiéon Pedagodgica a
la que asisten los coordinadores de Ciclo); 3) una metodologia basica de trabajo en
talleres, en 1°y 2° ciclo especialmente, que obliga a la coordinacion entre profesores
y a la flexibilizacién de horarios, y que permite una enseflanza mas diversificada y
atenta a los ritmos individuales, lo que asegura suficiente tensiéon y dinamismo en la
estructura organizativa como para no quedarse estancado; 4) una forma de trabajo
en equipo bien consolidada en las reuniones semanales de los tutores de nivel y una
cultura de trabajo colaborativo bien asentada en equipos de nivel y ciclo y con gran
autonomia profesional para gestionar los problemas del trabajo diario (la direccion
cree en su juicio profesional); y por ultimo, 5) un buen clima de amistad y confian-
za mutua entre el profesorado. 6) A su vez el claustro comparte en alto grado, y de
forma no explicita e interiorizada, unos valores y metas educativas comunes que
orientan de forma natural su trabajo diario y metodologia docente (vg: trabajo por
talleres en muchas de las areas del curriculo). Podriamos decir que esta organizacion
comparte una "acoplamiento fuerte" (Hopkins, D, Ainscow and West, 1994, p.83) en
cuanto a metas y valores y una "acoplamiento débil" en cuanto a los medios y meto-
dologia general, de forma que podemos calificarla como organizacién dindmica. El
dinamismo interno de la organizacion viene marcado por la alta cohesién del grupo
de profesores, el trabajo colaborativo y su talante autocentrado (vg: centra sus esfuer-
zos en la mejora metodologica de las aulas).

La "Capacidad de Desarrollo Interno" del 2° centro o CASO puede detallarse
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en estos rasgos: 1) una direccion estable y permanente en el tiempo, con un proyec-
to claro para el centro, tensionadora; 2) una amplia red de apoyo interno (empezan-
do por el importante papel de la consultora, los coordinadores de ciclo, los coordi-
nadores de programas de formacion, la coordinadora de Preescolar, los responsables
de algunos programas especificos de innovacion, y la presencia de comisiones para
organizar las actividades culturales y de participacion del centro en la vida del
barrio) y una estructura de coordinacion agil basada en la reunion quincenal de la
Comision Pedagodgica a la que acuden los coordinadores de ciclo; 3) un fuerte com-
promiso por la coordinacién vertical de las metodologias en las diferentes areas y la
organizacion de comisiones de voluntarios para atender las actividades culturales en
el barrio implican un esfuerzo "extra" que mantiene tensionada de forma dindmica a
la organizacidn; 4) una cultura de trabajo asentada en rituales, tradiciones y marcos
de trabajo establecidos en relacion con las actividades culturales; estd muy asentada
también la cultura de trabajo por equipos de nivel (pareja de profesores); 5) se da un
clima cohesionado en el claustro y hay sentido de grupo para trabajar juntos. 6) En
cuanto al grado de interiorizaciéon por el Claustro de las metas y valores del centro
puede decirse que en la primera mitad de los 90 estos valores se compartian con la
direccion pero el profundo cambio socioldgico del alumnado en la segunda mitad de
la década, por la construcciéon cercana de unas viviendas sociales municipales, pro-
voca una crisis de orientacion en cuanto a las metas y el papel general del centro en
el barrio; crisis que se mantiene oculta por la fuerte presencia carismatica del direc-
tor y su equipo que se encargan de dar sentido a la organizaciéon incluso en esos
momentos. La Direccién se encarga de establecer una "acoplamiento fuerte" con las
metas y valores de la organizacién y una "acoplamiento fuerte" (Hopkisn y otros,
1994) con los medios. De forma que podriamos calificar a esta organizaciéon como
"organizacion dindmica rigida" cuyo dinamismo interno estd marcado por la fuerte
directividad del equipo directivo y su apoyo en los coordinadores de ciclo.

La descripcion de "Capacidad de Desarrollo Interno" del 3°centro o CASO,
unico centro de Secundaria que vamos a analizar en esta comunicacion, exige algu-
na clarificacion contextual. El impacto de la Reforma (LOGSE) sobre los centros de
Secundaria, en particular la implantacion de la ESO en su I'y 2’ ciclos, ha modifi-
cado radicalmente las condiciones docentes y organizativas de estos centros.

El ambiente de este centro a finales de los 90, y como consecuencia de la
Implantaciéon de la ESO en sus dos etapas, retine las caracteristicas propias de los cli-
mas de los macrocentros: 1) alto nimero de alumnado muy diverso que plantea pro-
blemas variados (de ensefianza, disciplina, ritmos, desmotivacion, etc.,); 2) claustro
grande (de més de 90 personas) donde es dificil llegar a conocerse y participar (vg:
los profesores de bachillerato y 1° ciclo no se conocen;los profesores de 1° ciclo ape-
nas participan en el claustro; los nuevos profesores de FP, recientemente fusionados
al centro, son desconocidos para el resto de compafieros/as); 3) en estas condicio-
nes, los Seminarios, unidad organizativa basica y con tradiciéon, aparecen como
espacio referente casi unico: se tiende a construir los circulos de relacion alrededor
de los seminarios, estructura de coordinacidon vertical que favorece aun mas el ais-

lamiento entre grupos.
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En estas circunstancias, la "Capacidad interna de Desarrollo" de este centro
reune las siguientes caracteristicas: 1) presencia de direcciones débiles e inestables;
2) retraimiento de los apoyos internos y riesgo de "quemar" a los existentes (vg:
orientadora, coordinadores de programas de formacién); 3) debilitamiento de las
pocas estructuras de coordinacion horizontal existentes (vg: reuniones de tutores de
nivel, etc.,); 4) cuestionamiento radical de ejercicio profesional y dificultad para
superar el nivel del trabajo individual en el aula; 5) deterioro de las condiciones
ambientales y de clima entre el profesorado, dificultad para integrar dos colectivos
profesionales diferenciados ("maestros" y "licenciados"). 6) El acoplamiento de este
claustro con las metas y valores de la organizacion es de naturaleza "débil"; el aco-
plamiento con los medios también es de naturaleza "débil". Puede caracterizarse a
este centro como una organizacién cuyo funcionamiento se caracteriza por la incer-
tidumbre y la complejidad (modelos ambiguos, March y Olsen, 1976)).

Por ultimo, y como tercera tarea de este trabajo, trataremos de comprobar si
entre las 6 dimensiones organizativas que constituyen la "Capacidad interna de
Desarrollo" aparece alguna estructura de relacion especifica y caracteristica, lo que
serviria de evidencia para identificar ciertos tipos de Dinamismo Interno diferencia-
dos. Nosotros compartimos el supuesto de que la capacidad interna de desarrollo
de las organizaciones escolares no solo puede describirse en funcion de esas seis
dimensiones sino que, a medida que se van identificando niveles de desarrollo inter-
no mas elaborados, esas dimensiones interaccionan de una forma particular. A la
identificacion de esas interacciones, de forma mas sistematica, pueden orientarse
nuestros esfuerzos en un estudio posterior. De momento trataremos simplemente de
describir alguna posible interaccion especifica de esos elementos en los centros estu-
diados.

Después de un analisis pormenorizado de las evidencis recogidas sobre el
comportamiento de cada una de estas organizaciones, a través de los informes parti-
culares que hemos elaborado sobre cada una de ellas, nos hemos atrevido a reflejar
en diversas representaciones graficas o modelos las diferentes interacciones entre los
seis elementos del constructo "capacidad de Desarrollo Interno" que se dan en los
tres centros estudiados.

El dinamismo interno del caso o centro 1 puede representarse tal como se
refleja en el Anexo 2; la "Capacidad Interna de Desarrollo" de este centro esta cons-

Anexo 2.

CULTURA TRABAJO CENTRADO
COLABORATIVA EN SOLUCION DE
(Trabajo de Equipo) PROBLEMAS PRACTICOS

CLIMA DE TRABAJO SATIS.
Y, ALTA ACEPTACION DE LAS
PERSONAS
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tituida basicamente por la interaccidon reciproca y complementaria entre tres elemen-
tos: a) "Clima de trabajo satisfactorio y alta aceptacion de las personas”, b) "Cultua
Colaborativa (trabajo de equipo)", c¢) "Trabajo centrado en la Solucién de problemas
Practicos". Siendo el primero de ellos el que sustenta la relacion triangular.

El dinamismo interno del caso o centro 2 — también centro de Primaria — puede
representarse de este otro modo (ver Anexo 3); en estre caso la "Capacidad interna
de Desarrollo" descansa también sobre tres elementos: a) "Direccion fuerte y tensio-
nadora", b) "Cultura de trabajo en equipo”, ¢) "Cultura de trabajo asentada en ruti-
nas, tradiciones y marcos de accion consolidados". La relacion entre estos tres ele-
mentos también es triangular y en ambas direcciones, sustentandose sobre la base del
primer elemento "Direcccion fuerte y tensionadora"; pero la relacion no es de igual
peso. El primer elemento tiene mucha mas importancia ( de ahi que la relacion entre
sus elementos no se haya representado por un triangulo equilatero). Tampoco esta
claro que la relacion entre los dos elementos restantes entre si, y cada uno de ellos
con el primero, tengan la misma direccién y el mismo peso.

Anexo 3. MODELO que trata de reflejar la PECULIARIDAD del Dinamismo
Interno del CASO B:

CULTURA DE CULTURA DE TRABAJO
TRABAJO EN ASENTADA EN RUTINAS,
EQUIPO TRADICIONES Y MARCOS

DE ACCION CONSOLIDADOS

DIRECCION FUERTE Y
FUENTE TENSIONADORA

De cualquier modo, los dos centros de Primaria manifiestan tener una estruc-
tura en su Dinamismo Interno, uno de ellos mas elaborada que el otro. Llama la ten-
cion dos aspectos significativos: 1) mientras en el caso 1° desaparece la figura del
Director/a y es sustituida por un "Clima de trabajo satisfactorio y alta aceptacion de
las personas" (evidencias que, junto con otras, son indicadores de una practica de
"liderazgo transformacional" , Bass 1985), en el caso 2 la presencia de la Direccion
es vital para el funcionamiento de la organizacién; 2) el otro aspecto a sefialar es que
mientras en el centro o caso 1 la cultura de trabajo se manifiesta como "Trabajo cen-
trado en solucién de problemas practicos" (evidencia clara de un comportamiento de
trabajo profesional auténomo y autocentrado), en el caso 2 la cultura de trabajo
parece algo mas mecanica "asentada en rutinas, tradiciones y marcos de acciéon con-
solidados".
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En el centro o caso 3 la "Capacidad de Desarrollo Interno" puede represen-
tarse como sigue (ver Anexo 4). El dinamismo interno de este centro puede repre-
sentarse por dos vectores de fuerza, independientes entre si: en la vertical se coloca
el vector-fuerza que trata de reflejar la dimension comunicativa y relacional (facto-
res de clima) y que estd compuesta de dos elementos "Equipo Directivo" y "Sala de
profesores:lugar de comunicacion personal” que interactilan entre si pero no se sabe
muy bien en qué sentido y modo; en la horizontal se sitia el vector-fuerza que trata
de representar la dimension general de tara o trabajo de la organizacién, a su vez
compuesta por otros dos elementos "Seminarios" y "Grupos de Formaciéon" y cuya
interaccion (el sentido y modo) es tan confusa como la de los elementos anteriores.

Anexo 4. Ejemplo de una organizaciéon con funciones basicas de MANTENI-
MIENTO: las estructuras de relacion y comunicacion (color negro) son las basi-
cas y las estructuras de tarea también son muy débiles (color gris).

SEMINARIOS GRUPOS DE
FORMACION

Queda clara, en esta representacion grafica, la debilidad organizativa de este
centro de secundaria y la ausencia de cualquier patrén o estructura en la interaccion
entre los elementos de su "Capacidad interna de Desarrollo". Llama la atenciéon 1) la
importancia que le conceden los profesionales de este centro a las relaciones infor-
males y al buen ambiente dentro de la organizacion y 2) la presencia novedosa de
"grupos de formacion" (esto no quiere decir que no hayan existido grupos de forma-
cion anteriormente; ahora tienen, sin embargo, mas presencia estructural en la orga-
nizacion).

Concluyendo: creemos que a lo largo de esta comunicacion se ha demostra-
do la presencia y naturaleza del constructo "Capacidad de desarrollo Interno" en las
organizaciones educativas analizadas, asi como la especial interaccion entre sus ele-
mentos que reflejan niveles de desarrollo organizativo diferenciados y que sirven,
por tanto, para identificar tipos de dinamismo interno entre los centros . Queda
cubierto, por tanto, el primer objetivo del estudio general que ha sido objeto de esta

comunicacion.
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En cuanto a las tareas pendientes podemos concluir que, a través de este estu-
dio, se nos abren, entre otras, dos tareas generales de investigacion a cubrir poste-
riormente: a) la primera y mas general: abordar el problema teérico y metodolégico
de como cuantificar, operativizar, los diversos tipos de interacciéon entre los elemen-
tos de la "Capacidad interna de Desarrollo" organizativo y las estructuras a que den
lugar (tipos de desarrollo interno) y sus consecuencias para la seleccion de estrate-
gias de mejora mas adecuadas para cada organizacion; b) la segunda, mas concreta:
realizar estudios mas concretos sobre los centros de secundaria con el fin de identi-
ficar la naturaleza (sentido y modo) de las relaciones entre sus elementos, en centros
cuyo desarrollo organizativo sea parecido al del centro presentado aqui.
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Los efectos de la educacion bilingiie en habili-
dades y practicas musicales en nifios de esco-
laridad primaria

Fuensanta Figueroa Figueroa
Doctorado en Psicodidactica

El presente estudio trata de realizar un andlisis comparativo con respecto a las
habilidades musicales, de entonacion y discriminacion auditiva, entre una poblacion
de nifios de edad escolar que reciben programas de educacion mono y bilingiie (cas-
tellano y euskera-castellano).

Este estudio, ademas, trata de iluminar problematicas interculturales desde
la perspectiva de la expresion musical, a partir del revelamiento de las préacticas
musicales de un grupo de nifios en un ambito escolar.

El propdsito es presentar alternativas para una sensibilizacién social frente a
una realidad regional que a veces proscribe, desvaloriza 6 desecha ciertos codigos
de expresion 6 de manifestacion, en vez de estimular y promover un enriquecimien-
to mancomunado de bienes culturales favorables a todos los individuos de la comu-
nidad.

Para poder alcanzar éste propdsito se proyecta complementar dos tipos de
enfoque investigativos, uno experimental estadistico, extensivo, que atiende a aspec-
tos cuantitativos, y otro analitico interpretativo, intensivo, que atiende a aspectos

cualitativos.
Area de conocimiento: 189

Cédigos de la UNESCO: 610403; 610101

Palabras clave: Habilidad musical, Educacion bilingiie.
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The present study treta to realice one comparative analysis about the musical
habilities of intonation and auditive discrimination, between a children poblation of
students who receives monolingual and bilingual education programs.

This study, moreover, treat to iluminate intercultural problematicals from the
perspective of the musical expression, after the revealing of the musical practices of
a children group in a school area.

The purpose is to present options for a social sensibilitation face to a regio-
nal reality that sometimes proscribe, devalue or refuse some codes of expression or
of manifestation, instead of stimulate and promote one associate enrichment of cul-
tural goods favourables for all of the community persons.

To overtake this purpose we can project to complement two diferent investi-
gatibal focussings, one experimental statistical, extensive, who pay attention to quan-
titative aspects, and other one analytic interpretatibal, intensive, who pay attention to
qualitative aspects.

Area of Knowledge: 189

UNESCO codes: 610403; 610101

Key words: Musical hability, Bilingual education.
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INTRODUCCION

La educacién bilingilie es un controvertido campo de estudio, caracterizado
por resultados dispares y no concluyentes. Durante las ultimas décadas muchos estu-
dios sobre exitosos programas bilingiies han demostrado un efecto positivo en las
habilidades cognitivas y lingiiisticas de los nifios. Sin embargo, la cantidad de estu-
dios acerca de las relaciones entre educacion bilingiie y musica es muy limitado.

Numerosos factores, tales como diferentes enfoques en los programas de edu-
cacion bilingiie, complejas relaciones entre lenguaje y musica, la adquisicién de un
segundo lenguaje y sus implicaciones lingiiisticas y psicolingiiisticas, asi como lo
relativo a las influencias de las condiciones sociales, culturales, econdémicas y
ambientales, hacen dificil toda investigacion al respecto.

Entre la literatura en éste area se encuentra un interesante estudio realizado
por De Free (1988), que examina habilidades tonales (discriminacion auditiva y ento-
nacion) de nifios canadienses de 1° y 4° grado en diferentes escuelas con doble pro-

grama bilingiie/monolingiie (francés de inmersioén/inglés).

En este estudio, 192 nifios fueron seleccionados al azar y testeados con el test
de audio-discriminacion Intermediate Measure of Music Audiation (Gordon, 1982),
y de entonacion Pitch-Matching Skills (Sims, Moore & Kuhn , 1982).

El resultado muestra que el grupo bilingiie (francés de inmersion) califico sig-
nificativamente superior al grupo monolingiie (inglés) en ambos test. El estudio tam-
bién revela, desde un cuestionario realizado a los padres, las influencias del ambien-
te hogarefio relativas al desarrollo de las habilidades musicales.

El abordaje de la enseflanza de lenguajes por inmersion, siguiendo el éxito de
Canada, ha sido adoptado en numerosas escuelas de los Estados Unidos de
Norteamérica con diferentes idiomas. Durante la experiencia practica de quien escri-
be en una de esas escuelas con programas bilingiie/monolingiie (castellano de inmer-
sion/inglés), se notd una tendencia general de los alumnos de castellano de inmersion
a entonar vocalmente mejor que sus contrapartes, enrolados en el programa mono-
linglie regular inglés. En esta escuela, ambos programas (bilingiie y monolingiie)
tenian el mismo maestro de musica y el mismo programa de ensefianza musical.
Estas caracteristicas presentaban una excelente oportunidad para conseguir méas
datos empiricos concernientes a las relaciones entre bilingiiismo y habilidades musi-

cales.

El presente articulo se refiere a un proyecto de investigaciéon que trate de
determinar los mismos efectos de la educacion bilingiie euskera-castellano. Esta
investigacion trataria ademas de revelar y analizar practicas musicales (canciones,
danzas, juegos ritmicos, etc), para poder ver desde otra perspectiva la influencia de
aspectos interculturales en el ambito escolar. El propdsito es presentar alternativas
para una sensibilizacion social frente a una realidad regional que en general se des-
valoriza 6 desecha ciertos codigos de expresion ¢ de manifestacion, en vez de esti-

mular y promover el enriquecimiento mancomunado de bienes culturales.
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MARCO CONCEPTUAL Y REVISION BIBLIOGRAFICA

Para comprender la compleja trama donde se asienta la problematica plantea-

da, se revisaran tres categorias de literatura.
e Investigacion sobre la adquisiciéon de lenguaje
* Investigacién sobre programas de educacién bilingiie

e Investigacion sobre miusica y educacién bilingiie

Investigacion sobre la adquisicion del lenguaje
Procesos paralelos entre el discurso y la musica

Lingiiistas y musicos han hecho numerosos intentos por encontrar analogias
entre lenguaje y musica, seflalando que ellos poseen atributos comunes tales como
tono, intensidad y ritmo. Las frases musicales han sido frecuentemente comparadas
con oraciones 6 fragmentos de oraciones, y técnicas de analisis ritmicos usadas en
musica han sido usadas también para analizar ritmos en el discurso (Boomsliter &
Creel , 1977 ; Martin, 1972).

Reineke (1981) muestra que se realizaron muchos intentos para encontrar
similitudes entre musica y la teoria del lenguaje de Chomsky, la cual sugiere dife-
rentes niveles de estructuracion del lenguaje.

Aquino (1979) sintetiza estos niveles:

"En referencia al lenguaje, Noam Chomsky propuso una estructura superfi-
cial (la oracién como se habla), una estructura profunda (la transformacion de pala-
bras y significados que produce la estructura superficial), y la suprasuperficial estruc-
tura (la transformacion posterior que torna la estructura superficial en poesia)" (p.69)

Otros estudios sugieren que puede haber sistemas perceptuales separados para
el lenguaje y musica (Day, 1972). Aunque pocas, las investigaciones proveen evi-
dencia directa de ello. Reineke (1981) sostiene al menos parcialmente, la teoria de
separar los sistemas perceptuales de musica y lenguaje. Los estudios de Reineke
muestran que el procesamiento del lenguaje no parece ser afectado por la presencia
de la musica pero el procesamiento musical muestra de algin modo ser afectado por
el lenguaje.

Esto sugiere que musica y lenguaje son procesados parcialmente en forma
independiente por el cerebro, pero algunas caracteristicas del procesamiento son
comunes a ambos. Campbell y Heller (1981) proponen que tanto lenguaje y musica
enraizan en alguna capacidad basica del cerebro humano y que cada uno puede satis-
facer las necesidades del desarrollo cerebral imponiendo estructura y significado. Sin
embargo, los significados que comunica la musica (multisémicos) son diferentes de
los significados referenciales (conceptos) que proveen las palabras en el lenguaje.
Campbell y Heller sugieren que una comparacion de lenguaje y musica en la medi-
da que se manifiestan puede proveer importantes claves sobre su relacion.
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Estas relaciones no son evidentes cuando la musica y el discurso se estudian
en forma separada, dado que se considera que ambos poseen una fuente estructural
comun en términos de evolucidon y desarrollo individual. Campell y Heller proponen
también el uso de conceptos y métodos desarrollados en psicolingiiistica como base
para la investigaciéon psicomusical. Ellos establecen que las comparaciones entre
musica y lenguaje, las cuales incluyen estimulaciones evocativas de un contexto cul-
tural valido , refuerzan la utilidad de éste enfoque paralelo y esto puede eventual-
mente, proveer una convergencia de teorias en psicomusicologia y psicolingiiistica.

Musica y adquisicion de una segunda lengua

A pesar de la extensa literatura relacionada con el lenguaje y la musica, exis-
ten so6lo unos pocos estudios relacionados con la adquisicién de una segunda lengua
y musica, ¢ bilingliismo y musica (ver Pimsleur, Mosberg & Morrison, 1962; De
Free, 1988). Excepto por el estudio de De Free, el resto generalmente esta mas invo-
lucrado con aspectos lingiiisticos que con aspectos musicales del aprendizaje de una
segunda lengua.

Un punto de unién en los estudios entre la adquisicién de una segunda lengua
y la musica es el area de la prosodia. La prosodia, un componente extremadamente
importante en la comunicacién, es una propiedad del lenguaje mas expresiva que
formal. Los elementos prosdédicos son funciones del patrén tonal en los tonos de la
voz, las variaciones en el énfasis de las silabas y la duracion de los patrones ritmi-
cos. Mas especificamente, la prosodia es una funciéon de perioricidad, amplitud,
caracter espectral, y duracion del out put de la laringe (Lieberman, 1976). Cada ora-
cion, palabra y silaba dan algin tono y patrén temporal cuando son habladas y las
reglas prosodicas difieren en cada lengua. La prosodia en educacion bilingiie, cuan-
do es incorrecta, puede afectar todo el caracter, la emocién y el significado de la

comunicacion.

Existen numerosas herramientas para el analisis de aspectos prosoddicos del
lenguaje, especialmente para el andlisis de los aspectos intratonales (ver Staum,
1983). Staum también afirma que los estudiosos de fonética se preocupan mas en el
andlisis lingiliistico del discurso que en los elementos prosodicos del lenguaje.
Consecuentemente los aspectos musicales en esta clase de estudios son menos con-

siderados.
Investigacion sobre programas de educacion bilingiie

Para comprender y posibilitar inferencias relativas a la musica y educaciéon
bilingiie, se describen a continuacion distintos programas bilingiies y sus efectos edu-

cativos.

Paulston (1978) describe dos categorias de lenguaje: Primer lenguaje (lengua
materna) y segundo lenguaje (en el contexto de la educacion bilingiie, generalmente
lenguaje oficial 6 nacional).Se pueden describir tres tipos de programas bilingiies de
acuerdo con el uso del medio de instruccion.

* Programas donde toda la instruccion de la clase es impartida en el segundo
lenguaje. En general estos se denominan programas de inmersion.
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* Programas enseflados en el primer lenguaje, mientras que el segundo len-
guaje se ensefia como materia ( la lectoescritura es enseflada en el primer

lenguaje).

* Programas en los cuales los dos lenguajes se usan como medio de instruc-
cion ( la lectoescritura inicial se ensefla en los dos lenguajes simultanea-

mente).
En general estos programas se pueden considerar incluidos en dos categorias:

e Compensadora: significa programas de educacion destinados a nifios limi-
tados en habilidades de un segundo lenguaje y que deben ser educados en
este segundo lenguaje (Filmore, 1983) . En este caso, aprender el segundo
lenguaje no es voluntario para los estudiantes ( por ej. en orden de prevenir
desventajas sociales, los estudiantes necesitan aprender el lenguaje oficial y
asimilar una cultura comun).

* Enriquecedora: significa programas de educacion destinados a adquirir,
mantener y enriquecer la eficiencia en un segundo lenguaje. En este caso el
lenguaje no es la lengua oficial 6 nacional y consecuentemente el aprendi-
zaje de la misma es voluntaria para los estudiantes.

En todos los casos, los alcances de éxito de estos programas bilingiies depen-
den de muchos factores. Filmore (1983) identifica tres aspectos importantes:

*» Factores relacionados con el estrato social en el cual son conducidos los pro-

gramas bilingiies.
* Aquellos relacionados a los programas educativos.
* Aquellos relacionados a los educandos.

Entre los programas que han tenido éxito, el enfoque de inmersion es uno de
los mas importantes. La premisa sobre la cual estan basados los programas de inmer-
sion en el nuevo lenguaje apresura el aprendizaje. Resultados positivos en este tipo
de aprendizaje de un segundo lenguaje fueron reportados primero por Lambert y
Tucker (1972). Este es el propotipo de los programas bilingiies canadienses, y apa-
rentemente ha funcionado también positivamente para muchos niflos en los Estados
Unidos de Norteamérica, como en Canada. Campbell (1984) informa de resultados
positivos en un programa de inmersion que comenzd en California en 1971 como

proyecto experimental.

Otros efectos de programas educativos bilingiies han sido enfocados en nume-
rosas revisiones (Filmore 1983; Diaz 1983). Diaz (1983) sostiene que los resultados
de investigaciones sobre exitosos programas bilingiies muestran una positiva influen-
cia en las habilidades cognitivas y lingiiisticas de los nifios.

Cuando se comparan nifios monolingiies con nifios equilibradamente bilin-
glies (con el mismo conocimiento de los dos lenguajes), muestran definitivas venta-
jas los nifios bilingiies en medidas de habilidades lingiiisticas, formacion de concep-
tos, autonomia y destrezas derivadas del pensamiento divergente. Obviamente estas
ventajas afectan el aprendizaje donde estas habilidades y capacidades estan implici-
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tas, y por lo tanto, es posible inferir que afectan al aprendizaje de la musica.

Revisiones de Diaz (1983) concluyen que sujetos bilingiies son mas flexibles
cognitivamente que sujetos monolingiies. Los estudios sugieren que la flexibilidad
notada en bilingiies podria partir de las habilidades relacionadas al lenguaje. Estas
habilidades incluyen " el precioso uso de la mediaciéon verbal en resolver tareas no
verbales y en una temprana conciencia de la convencionalidad y propiedad estructu-
ral del lenguaje" (p.38).

Basados en los estudios de Peal y Lambert (1962), Diaz (1983) sintetiza tres
hipétesis relacionadas entre si:

* Que nifos bilingilies estan pensando verbalmente mientras realizan estas

tareas no verbales.

* Que los nifios bilinglies cambian de un lenguaje al otro mientras realizan

estas tareas.

* Que el habito de los nifios bilingilies de cambiar de lenguaje mientras reali-
zan estas tareas estimula la habilidad de descartar mas rapidamente hipote-
sis dudosas y formular nuevas para encontrar una correcta solucion al pro-

blema en cuestion ( p. 35).

Los resultados del experimento de Ianco-Worral (1972) muestra que los
bilingiies exceden a los monolingiies en su capacidad de analizar la similitud de pala-
bras a través de sus dimensiones acusticas. En otro estudio nifios bilingliemente equi-
librados muestran una conciencia de independencia y apropiada separacion de los
dos lenguajes (Diaz & Hakuta 1981, citado en Diaz 1983).

Diaz (1983) también realizd revisiones sobre algunos estudios relacionados
con habilidades derivados del pensamiento divergente y creatividad y concluye que
la flexibilidad producida por el aprendizaje de un segundo lenguaje conduce a
ambos, pensamiento divergente y originalidad.

Investigacion sobre musica y educacién bilingiie

En relacion al lenguaje la musica ha jugado un rol importante en el desarro-
llo del lenguaje hablado en individuos con alguna discapacidad. El estudio de
Galloway (1975) proporciona una extensa y abarcativa bibliografia de musica referi-
da al desarrollo comunicativo, procesamiento, desoérdenes y terapia.

Otros estudios han usado la musica en sujetos normales como estimulo audi-
tivo para verificar varios aspectos de la discriminaciéon 6 retencidon del lenguaje.
Aunque este cuerpo de investigacion reporta resultados mixtos, la mayoria de los
estudios infieren un gran valor de refuerzo al usar estimulos musicales cuando se
comparan con los estimulos hablados (Staum, 1983).

En relacion con el segundo lenguaje, solamente existen unos pocos estudios
que muestran efectos mutuos entre educacion bilingiie y habilidades musicales u otra
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interrelacion (Gonzalez Marti, 1989; De Free, 1988; Staum, 1983). Tal vez una de
las razones seria que resulta sumamente dificil formular criterios de mediciéon con-
fiables para habilidades audiolingiiisticas. Cualquier andlisis de la entonacién del
lenguaje hablado es dificil no sélo por el tremendo rango de manifestaciones fonéti-
cas, sino también por la importante variedad de entonaciones acorde al contexto y
estado emocional del que habla. Debido a la falta de datos empiricos proporcionados
por estos estudios, es también dificil realizar generalizaciones.

En una abarcativa revision de literatura experimental relacionada con los dife-
rentes factores que afectan a los estudiantes en el aprendizaje de lenguaje extranjero,
Pimsleur, Mosberg y Morrison (1962) encontraron que la habilidad verbal, discri-
minacion tonal, motivacion y actitudes, estaban entre los cuarenta factores mas per-

tinentes.

Este estudio también sefiala el importante vacio en la investigacion relativa al
aprendizaje de un segundo lenguaje y al factor de discriminacién tonal. Sin embar-
go, el estudio sugiere que es posible inferir que alguna relacion puede existir entre
ellos.

OBJETIVOS DEL PROYECTO INVESTIGATIVO ACTUAL

* Determinar los posibles efectos positivos de la educacion bilingiie (euskera-
castellano) en las habilidades de entonaciéon y audio-discriminativas en

nifios de escolaridad primaria.

* Determinar la influencia de aspectos interculturales en el ambito escolar
desde la perspectiva de practicas musicales (canciones, danzas, juegos rit-
micos, etc), para su aprovechamiento educativo.

Metodologia

Acorde a los objetivos, el presente estudio trata de realizar un andlisis com-
parativo con respecto a habilidades musicales de entonacién y discriminacion audi-
tiva, entre una poblacion de niflos de edad escolar que reciben programas de educa-
cion mono y bilingiie (castellano y euskera-castellano). Este estudio trata ademas de
iluminar problematicas interculturales desde la perspectiva de la expresion musical,
a partir del relevamiento de las practicas musicales de un grupo de nifios en el ambi-

to escolar.

Para poder alcanzar éste propdsito se proyecta complementar dos tipos de
enfoque investigativos, uno experimental estadistico, extensivo, que atiende a aspec-
tos cuantitativos, y otro analitico interpretativo, intensivo, que atiende a aspectos
cualitativos.

Impacto

En el sentido mas amplio, este trabajo intenta incidir en personas con res-
ponsabilidad en lo educativo, politico y social y en la comunidad vasca en general.
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Dicha incidencia se considera en razén de reforzar y extender los argumentos, no
solo para el rescate y preservacion de la lengua y cultura vasca, sino también para
estimular y promover la educacion bilingiie. Al respecto también se intenta que parte
de los resultados de este trabajo puedan transferirse a otras comunidades bilingiies.

En otro sentido més especifico, esta investigacion esta dirigida a los docen-
tes de escuelas ( bilingiies 6 no), en las que asisten nifios de la Comunidad Auténoma
Vasca, como asi también a los docentes de musica, en el Pais Vasco. En este sentido
se considera que puede:

* Sensibilizar respecto a valorizaciones de bienes culturales.

* Ampliar y enriquecer las practicas musicales escolares con el aporte de
aspectos interculturales existentes.

* Ampliar y enriquecer el tratamiento de las posibilidades expresivo-musica-
les de los lenguajes.

Estas consideraciones serian el aporte directo de la investigacion a las activi-
dades estético-expresivas de los profesores de Jardin de Infantes y Primaria en el
territorio de la Comunidad Auténoma Vasca.

SINTESIS

Es facil advertir el desequilibrio investigativo entre las tres categorias de la
literatura discutida en el presente trabajo. Obviamente el mismo desequilibrio se
encuentra en sus resultados, especialmente en aquellos relativos a los efectos de la
educacion bilingiie y las habilidades musicales (por ej. habilidades tonales como
audiodiscriminacion y entonaciéon). En general los estudios que relacionan bilingiiis-
mo con musica han focalizado mas el uso de la musica como herramienta ¢ vehicu-
lo para la ensefianza-aprendizaje de un segundo lenguaje, que en los logros y adqui-
sicion de saberes y conocimientos musicales y su valor fundamental en la educacion
y calidad de vida (Staum , 1987).

Sin embargo, a pesar de la escasez de datos empiricos provenientes de estos
estudios, algunas inferencias son posibles. Dichas inferencias estan basadas prime-
ro, en relaciones primarias entre musica y lenguaje, segundo, en las posibles pro-
yecciones que esas relaciones pueden tener en la adquisicion de un segundo lengua-
je y finalmente, en los resultados de las investigaciones sobre musica y educacion
bilingiie. No obstante, es necesario promover mas estudios para obtener mas resulta-

dos objetivos y concluyentes.
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Algunas investigaciones han presentado, en los ultimos afios, un orden "natu-
ral" de adquisicion de morfemas gramaticales comun en todos los estudiantes de
inglés como segunda lengua. En nuestra investigacion pretendemos aportar nuevos
datos sobre una de las preguntas que formularon Dulay y Burt en el aflo 1974: si hay
un orden de adquisicion de los morfemas en la segunda lengua, coincide éste con el
orden de adquisiciéon de los mismos en la lengua maternal?. Nuestras conclusiones
nos llevan a pensar que la adquisicion de la lengua es un proceso preestructurado no
dependiente de la lengua materna: la ordenacién de la dificultad de los morfemas
gramaticales, perfil de adquisicidn, es un proceso equivalente en la lengua materna y
en la segunda lengua. Estas conclusiones contrastan con las encontradas por Dulay y
Burt en el afio 1974. El trabajo ha sido realizado con una muestra de 1.733 nifios de
cinco aflos del Pais Vasco (781 nifios de lengua maternal vasco, 952 nifios de lengua
maternal castellano), recogida durante los afios 1988-1995, mediante la prueba
"Makilakixki", y se han controlado 33 morfemas gramaticales de la lengua vasca (6
sufijos, 15 tipos de oraciones compuestas, y 13 casos de declinacidon). Concluimos el
trabajo proponiendo mejoras didacticas tras el analisis de las conclusiones del
mismo.

Palabras clave: Lengua, orden de adquisicion de morfemas gramaticales,

enserianza-aprendizaje.
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Over recent years, a number of studies have presented a "natural" order of
grammatical morpheme acquisition common to all students of English as a second
language. In our research, we have tried to provide new data on one of the questions
raised by Dulay and Burt in 1974: if there an order of morpheme acquisition in a
second language, does this coincide with the acquisition order in their mother ton-
gue? Our conclusions lead us to believe that language acquisition is a pre-structured
process that does not depend on the mother tongue, i.e., the order of grammatical
morpheme difficulty in language acquisition is an equivalent process both for the
mother tongue and for a second language. These conclusions contrast with those
drawn by Dulay and Burt in 1974. Our research was done with a sample of 1,733
five-year-old children from the Basque Country (781 whose mother tongue was
Basque and 952 whose mother tongue was Spanish), during the period 1988-1995,
using the "Makilakixki" test, and 33 Basque language grammatical morphemes were
studied in 33 questions (6 suffixes, 15 types of complex sentences and 13 declen-
sions). After analysing the conclusions to this study, our paper ends with a number
of suggestions for improvements of a didactic nature.

Vamos a presentar nuestro trabajo en tres partes: La primera, recogiendo
resultados de investigaciones sobre el orden "natural" de adquisicion de morfemas
gramaticales. La segunda, presentando nuestra investigacion sobre la ordenacion de
la dificultad de los morfemas gramaticales, perfil de adquisiciéon, como un proceso
equivalente en la lengua materna y en la segunda lengua, trabajo realizado en rela-
cion a la adquisicion del euskara. La tercera, concluyendo el estudio y sugiriendo

aportaciones para la mejora de la ensefianza de las lenguas.
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INTRODUCCION

Los estudios sobre los procesos "naturales" de adquisicion del lenguaje fue-
ron inspirados por ROGER BROWN en 1973 y siguen actualmente incitando inves-
tigaciones en orden a definir el orden universal de adquisicion de las lenguas. Este
autor realiz6 un estudio longitudinal con tres nifios, de 14-40 meses. Analiz6 su pro-
duccién verbal en intervalos semanales a lo largo de cuatro afios y anoto6 la presen-
cia o la ausencia de catorce morfemas en cada "contexto obligatorio", es decir, loca-
lizado donde la sintaxis adulta requiriera la presencia del morfema. La inflexién -s
del plural regular nos sirve para ilustrar un ejemplo. Un contexto obligatorio para el

"

plural puede ser una frase que incluya las palabras "dos " o "algunos___ " o unaen
la que el nimero de sujetos fuerza el nimero del predicado, p.e. "Ellos son___ ". En
definitiva, los contextos obligatorios son aquellos contextos en los que el nativo
jamas olvidaria colocar el morfema. Un morfema se consideraba adquirido cuando
era proporcionada en el 90% de los contextos obligatorios para tres sucesivas sesio-
nes registradas. La presencia o ausencia de un morfema en un contexto en el que es
obligatorio determina qué es lo que el niflo es capaz de decir. El contexto de uso obli-
gatorio nos permite estudiar la produccién natural que el nifio ofrece y a su vez, cuan-

tificar precisamente el grado de adquisicion de los morfemas gramaticales.

El estudio de Brown reveld que los tres nifios aprendieron catorce morfemas
gramaticales del inglés, su lengua meterna, en un orden similar:

Los resultados del trabajo de Brown fueron corroborados en un estudio trans-
versal realizado por De Villiers and De Villiers (1973),Tomaron un amplio registro
de muestras habladas de 21 nifios de 16-40 meses. Se puntuaron la presencia o ausen-
cia de 14 morfemas gramaticales en contextos lingiiisticos y no lingiiisticos obliga-
torios, por medio de dos métodos: 1) El Método I recogia los morfemas en el orden
en que aparecieron en el 90% o mas de los contextos obligatorios.2) El método II
sumaba los promedios de todos los nifios y se ordenaba por porcentajes.. El orden
obtenido correlacionaba muy altamente con el orden de adquisiciéon de los tres nifios
estudiados longitudinalmente por Brown. El orden de correlacion de las tres ordena-
ciones fue la siguiente: Los resultados de Brown con los del Método...........: + 0.84
, los resultados de Brown con los del Método IL... ... .. + 0.78, los resultados del
Método I con los del Método IL... + 0.87

La alta correlacion entre los dos métodos utilizados sugiere que la curva de
adquisicion de la lengua materna (en estos estudios, inglés) es similar no solo para
un nifio en particular, sino para todos los nifios tomados conjuntamente.

Estos primeros estudios sobre la adquisicion natural de los morfemas grama-
ticales en la lengua materna del niflo , ofrecen una interesante descripcion de secuen-
cias de aprendizaje de algunos morfemas del inglés. Asimismo, demuestran que es
posible investigar como una lengua es adquirida, utilizando vias validas y seguras, y
sugieren una metodologia adecuada para el estudio de como se adquiere la L2
Finalmente, permiten expresar otras preguntas que han estimulado nuevas investiga-

ciones.

1. (Existe también un orden en la adquisicién de los morfemas gramaticales

en la interiorizacion de una segunda lengua?.
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2. .Y si existe, | es 0 no es el mismo orden que el de la L17?.

3. (Existe un orden de adquisiciéon de las estructuras lingiiisticas también en
los adultos? ;Coincide ésta con la de los nifios?.

4. ;Se puede también comprobar en la produccion escrita de los estudiantes?,
y ¢en condiciones libres de monitor?.

5. (Existen diferencias individuales?.
6. (Se podria hablar de estrategias universales en la adquisicién gramatical?.

Vamos a procurar esclarecer las aportaciones de las investigaciones realiza-
das en respuesta a cada una de las preguntas, y situaremos nuestra investigacion
especialmente en la respuesta a la segunda de las preguntas.

1 .- Existe un orden en la adquisicion de los morfemas gramaticales en la inte-
riorizaciéon de una segunda lengua?

Esta pregunta fue formulada por Dulay y Burt (1973; 25). Posteriormente un
trabajo transversal, estudiaron el orden de apariciéon de 8 de los 14 morfemas anali-
zados por Brown (incluyendo algunos de los mas sencillos, alguno de los medios y
alguno de los mas complejos): 1 (present progressive), 4 (plural), 5 (past irregular),
6 (possessive), 8 (articles), 10 (third person regular), 13 (contractive copula) y 14
(contractible auxiliary), pero esta vez el estudio fue referido a la adquisicion de la L2.

Trabajaron con un total de 151 nifios: 95 chicanos de Sacramento; 26 mejica-
nos de San Isidro, California, a cinco minutos de Tijuera, Méjico, y 30 nifios Puerto
Riquefios de un distrito de Nueva York. Estos tres grupos diferian en la cantidad de
exposicion de inglés que habian recibido y por tanto en la capacidad para con dicha
lengua. El primer grupo de 95 nifios habia tenido el mayor contacto con el inglés. La
mayoria de ellos habia nacido en los Estados Unidos y vivian en Nueva York. Este
grupo seguia una programa bilingiie (espafiol-inglés) en sus Centros Educativos.
Recibian por lo tanto, no sélo clases de inglés sino clases de otras areas impartidas
en inglés. El segundo grupo de 26 mejicanos era expuesto al inglés sélo en la escue-
la, en la que recibian toda la ensefianza en esta lengua, y volvia a sus casa en Tijuana
(habla espaiiola) diariamente. El tercer grupo era el que menor contacto tenia con el
inglés. Seguia un programa bilingiie en la escuela. Aunque las asignaturas eran
impartidas en inglés y espafiol, no recibian clases formales de inglés..

La secuencia de adquisicion de ciertos morfemas en los tres grupos de nifios
de diversos entornos del inglés, era claramente similar, demostrando con este traba-
jo que en el proceso de adquisicion de la L2 se da una coincidencia en la secuencia
de estructuras adquiridas. Los autores consideraron que ello probaba evidencias de
que las estrategias de adquisicion de los nifios era universal.

2.- Y si existe un orden en la adquisicion de la 12, jes o no el mismo orden
que el de la L1?

Como hemos dicho antes, situaremos nuestra investigacion en la respuesta a
esta pregunta ya que las conclusions a las que hemos llegado contradicen las aporta-
das por Dulay y Burt en 1974.
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Dulay y Burt compararon el orden de adquisiciéon encontrado para la L1 por
Brown, con el que habian seguido en este trabajo los niflos adquiriendo la L2.
Evidentemente las dos ordenaciones no coincidian.

Asimismo, compararon los resultados obtenidos en este estudio de la ordena-
cion de los morfemas en la adquisicion de la L2, con los obtenidos por de Villiers y
de Villiers en la L1. Concluyeron asegurando que el orden de adquisicion de la L1
era muy similar, en los sujetos estudiados, asi como lo era el de la L2. Pero entre los
ordenes de adquisicion de la L1 y L2 habia diferencias significativas.

Argumentaron los resultados diciendo que aprender la primera lengua exige
un desarrollo cognitivo importante para ser capaces de realizar cantidad de reflexion
sobre el significado semantico y sintactico del lenguaje, sobre su funciéon comunica-
tiva, aspectos que segun Brown condicionan el orden de adquisicion de los morfe-

mas.

Dulay y Burt opinaban que la lengua maternal y la segunda lengua no tenian
por qué seguir el mismo proceso de aprendizaje: "the older L2 leaner need not strug-
gle with the same kinds of semantic notions already acquired in earlier childhood
(Dulay eta Burt, 1973, 252 orr.).

Debemos decir que las conclusiones del trabajo de Dulay y Burt nos sorpren-
dieron. Si los morfemas gramaticales de la lengua materna se adquirian en un orden
diferente a los de la segunda lengua, parecia logico que nosotros también diferencia-
ramos la secuenciacién en nuestra enseflanza con el alumnado con el que trabajaba-
mos (cuando comenzamos con esta investigacion era habitual ensefianr estructuras
gramaticales también en la Etapa Infantil, asi como era habitual diferenciar las
secuenciaciones, tal y como se nos marcaba desde la programacion oficial). En algu-
nas de nuestras aulas teniamos alumnos de procedencia lingiiistica vasca y en otras
castellana y en otras mixta, aunque nuestra ensefianza se desarrollara toda en vasco.

Cuando conocimos este trabajo de Dulay y Burt se nos ocurrieron varias pre-
guntas y la necesidad de seguir profundizando en el tema. Probablemente, como con-
secuencia de nuestra practica, nunca nos parecié6 muy loégico diferenciar las secuen-
cias de las dos poblaciones, y en ocasiones nos preguntamos por ¢l razonamiento que
definia las dos secuencias: ¢la dificultad gramatical?, ;la frecuencia de uso?, ;la
influencia de la lengua materna?... Por ejemplo, a los niflos de procedencia lingiiisti-
ca vasca les ensefidbamos la estructura instrumental "zertaz" al comienzo de los
cinco aflos mientras que a los de procedencia castellana se la ensefldbamos un afio
antes, jpor qué?. ;Qué debiamos de hacer con los grupos mixtos?.

Por otra parte encontramos algo raro en el trabajo de Dulay y Burt: la varia-
ble edad no habia sido controlada’ y los mismos autores pensaron que esta variable
podria haber influido mas de lo pensado (Dulay y Burt 1982, p. 214).

Nuestra curiosidad nos animo a realizar una nueva investigacion, pero en esta
ocasion, controlando la variable edad. Por tanto nuestro objetivo era conocer si el
orden de adquisicion de los morfemas gramaticales en la L1 coincide con el de la
adquisicion de los mismos en la L2 en sujetos de la misma edad. Aumentamos la
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muestra de sujetos evaluada; 1.733 individuos frente a los 115 estudiados por Dulay
y Burt y aumentamos asimismo la cantidad de los morfemas gramaticales; 33 frente
a los 8 estudiados por los autores mencionados. Los resultados los presentamos en la
segunda parte de este articulo.

3.-¢Existe un orden de adquisiciéon de las estructuras lingiiisticas también en
los adultos? ;Coincide este con la de los nifios?

Los trabajos realizados en torno a las secuencias de adquisicion de los morfe-
mas gramaticales no finalizan aqui. En otras investigaciones por ejemplo, se ha que-
rido conocer si existe un orden de adquisicion de las estructuras lingiiisticas tanbién

en los adultos.

Bailey, N., Madden, C. & Krashen, S. (1974), estudiaron a 73 personas adul-
tas representando doce lenguas maternas diferentes, todos los cuales estudiaban
inglés como segunda lengua en New York. Repartieron el alumnado en dos grupos,
los que tenian como lengua materna el espafiol (33 alumnos), y los que tenian otras
lenguas maternas diferentes (40 alumnos de 11 lenguas maternas diferentes).

Los investigadores de nuevo calcularon el orden de adquisicion encontrando
que era similar en cada uno de los grupos (la correlacion entre los dos grupos fué de
0.926, a 0.05 de nivel de significatividad), demostrando asi como en los nifios, que
la lengua materna no condicionaba el orden.

Lo compararon mas tarde con el orden encontrado por Dulay y Burt en 1974
con los nifios de cinco y ocho afios, y encontraron asimismo una similitud en las dos
poblaciones demostrando en este caso que tampoco la edad era un factor diferencia-
dor(p.241).

Los resultados del trabajo de Fathman (1975), realizados sobre fonologia con
nifios de 11-15 afios y 6-10 afios, concuerdan con esta idea (p.245).

"The results indicated that there was some relationship between age and rate
of learning. Among children exposed to English the same amount of time, older (11-
15) children scored higher on the morphology and syntax subtests, wherean the
younger (6-10) children received higher rating in phonology. There were however no
mayor differences observed in the order in which children of different ages learned

to produce the structures included in the test" (p.245).

Este trabajo se realizé utilizando una variedad de métodos de investigacion y
diversas técnicas incluyendo en la muestra nifios coreanos, espafioles, vietnamitas y
japoneses. La medicién se realizo con el test SLOPE (medida oral) a 200 nifios
adquiriendo el inglés en Washington D.C. Otros test como el BSM,-Bilingual Sintax
Measure-, y en nuestro caso el Makilakixki, utilizados en distintos trabajos aqui men-
cionados, confirman que los resultados son invariables a la prueba utilizada.

Los estudios de Krashen, Sferlazza, Feldman Y Fathman (1976) confirmaron
asimismo la similitud de ordenacién de los adultos y de los nifios, utilizando al igual
que Fathman, el test SLOPE.

Como conclusion, sabemos que los adultos comparados con los nifios de més
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de cinco afios, presentan el mismo orden de adquisicion de la sintaxis, y esto ocurre
tanto el la L1 como en la L2. Pero cuando se realizan comparaciones con nifios de
dos a cuatro afios, esta correlaciéon no se da. Es en el control de la variable edad
donde se han dado las diferencias entre nuestro trabajo y el de Dulay y Burt.

4.-;Se puede también comprobar el orden de adquisicion de los morfemas
gramaticales en las producciones escritas de los estudiantes?.

La respuesta a esta pregunta es también sumamante importante en el debate
sobre la cuestion. Los estudiantes poseen mas tiempo de reflexion para las produc-
ciones escritas, y se trata de conocer si esta disposicion puede incidir en el orden de
presentacion de los morfemas gramaticales. Por ejemplo, Krashen & Buther &
Birnbaum & Robertson, (1978)), compararon el orden de estructuras de dos tipos de
escritos.. En los dos ejercicios aparecié un orden de estructuras muy similar, al igual
que tras ofrecer al alumnado la posibilidad de revisar sus escritos.

Makino (1980), estudié las composiciones escritas de 777 japoneses apren-
diendo inglés en Japon y pudo demostrar que el orden que presentaban de adquisi-
cion de morfemas lingiliisticos era muy similar al encontrado por Dulay Y Burt
(1974).

5.-¢Existen variaciones interpersonales?

La existencia de un sistema preconcebido de adquisicion de morfemas no sig-
nifica que no haya ninguna variacion individuales. Evidentemente, los individuos
muestran diferencias idiosincraticas en algunos aspectos de la adquisicion de len-
guas. Aunque el orden de adquisicion del conocimiento lingiiistico resultara ser apro-
ximadamente el mismo en nifios que aprenden una misma lengua, y a un nivel de abs-
traccion mas elevado, en niflos que aprenden cualquier lengua, la velocidad de pro-

greso puede variar radicalmente de unos a otros.

Hasta la fecha, los analisis se han restringido a estudios intensivos de grupos
muy reducidos de niflos: las diferencias entre individuos se hacen mucho més mar-
cadas vistas al microscopio, y segun el espectro de niflos observados vaya amplian-
dose podemos predecir que apareceran notables semejanzas en cuanto a la velocidad
de adquisicion de estructuras. Cuando comparamos entre si los descubrimientos
empiricos de los estudios sobre la adquisicion del lenguaje, de hecho, resulta sor-
prendente observar como llegan a asemejarse las fechas de desarrollo predominante
de las diversas estructuras sintacticas. El tiempo de aparicién y el tiempo hipotético
de adquisicion pueden variar, pero las medias muestran, en cambio, una notable
correlacion. Por ejemplo, todas las referencias sobre la aparicion de oraciones de dos
elementos dan unos limites de edad entre los 18 meses y los 2 afios. Algunos pueden
pasar por un determinado estadio con gran rapidez; otros pueden perder una gran
cantidad de tiempo en un punto concreto; puede haber niflos que pasen por alto com-
pletamente alguin estadio, y otros que temporalmente se adelanten, usando estructu-
ras de estadios posteriores, para luego volver a la velocidad normal; otros en cambio

pueden ir retrasados durante cierto tiempo; asimismo las estrategias usadas para
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alcanzar un cierto estadio pueden ser distintas...La progresiéon general sin embargo,

es estable.

Las pruebas en favor de este punto de vista son bastante convincentes, pero
hay que dejar bien claro que sélo los primeros cinco afios de vida han sido estudia-
dos con suficiente detalle como para justificar esta conviccion. Las sugerencias en el
sentido de que el desarrollo sintactico subsiguiente hasta la pubertad se halla igual-
mente gobernado por por un conjunto de condiciones subyacentes son multiples, si

bien, las pruebas en este sentido son mucho mas escasas.
6.- (Se trata de estrategias universales?

En el esfuerzo por encontrar regularidades en la adquisicion de la segunda
lengua por los niflos asi como pruebas de existencia o no de estrategias universales,
en un tercer estudio, Dulay Y Burt (1974), compararon la adquisiciéon de 11 morfe-
mas por nifios chinos y espafioles estudiantes de inglés. Como se ve, en este tercer
trabajo Dulay y Burt quisieron dar una respuesta a la siguiente cuestion:

Existe una secuencia de adquisicion de la L2 comun a los nifios de diferentes
lenguas maternas, en particular, ; los nifios de lengua materna chino y los de lengua
materna espafiol adquieren la sintaxis del inglés en el mismo orden?. Utilizaron tres
diferentes métodos de andlisis de lenguaje para obtener las secuencias y describirlas

en detalle.

Las curvas de nivel de los nifios espafioles y los chinos resultaron sumamen-
te similares. Las mismas secuencias de adquisicion de los 11 morfemas fueron obte-
nidos por tres métodos diferentes,. La correlacion de los resultados obtenidos por los

tres métodos es remarcablemente alta:

Grupo Score con Grupo Means +.98
Grupo Score con SAI +.89
Grupo Means con SAI +.91

Interpretaron los resultados exponiendo que las secuencias de adquisicion no

son soélo naturales sino también universales.

El analisis de los errores indicaba que el tipo de error cometido en inglés por
los nifios espafioles, chinos, japoneses y noruegos era muy similar. Esta similitud de
errores asi como los tipos de errores especificos, dan un claro reflejo de lo que los

autores llaman construccidén creativa.

"The process in which children gradually reconstruct rules for speech they
hear, guided by unmiversal innate mechanisms which cause them to formulate certain
types of hipotheses about the language system being acquired, until the mismatch
between what they are exposed to and what they produce is resolved".

La nociéon de la evoluciéon de secuencias tiene un particular interés para
muchos investigadores pues suponen un fuerte soporte para pensar en la existencia

de estrategias universales de aprendizaje de las lenguas.
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7.- Reacciones contrarias

Como otras tantas veces ocurre en educacion, no todas las investigaciones han
llegado a los mismos resultados. Algunos autores han dudado del orden preconcebi-
do de adquisicion de estructuras lingiiisticas (Cook, 1993; Ellis, 1992; Sharwood-
Smith, M., (1981), Larsen-Freeman y Long (1991); Wode (1981); Lee (1981),
Hakuta (1974).... Algunos consideran que la argumentaciéon se limita a unos pocos
morfemas. Otros plantean dudas sobre la extension y el significado de patrones uni-

versales, o no ha encontrado correlaciones significativas.

Asimismo, la ordenacién en la adquisiciéon de la gramatica no ha sido siem-
pre corroborada por los estudios longitudinales. Los resultados de estos estudios
sugieren que hay mas variabilidad individual que el que se ha venido sugiriendo en
los estudios transversales (Rosansky, 1976), aunque tal y como dice Litlewood (1984

p.58) ,la propia autora criticd los resultados.

ESTUDIO REALIZADO
Objetivo

Conocer si el orden de adquisicion de la lengua es invariante a la lengua
materna, con el objeto de determinar las estrategias didacticas mas adecuadas para la
enseflanza-aprendizaje de las lenguas..

Hipotesis de trabajo: La adquisicion de la lengua es un proceso preestructu-
rado no dependiente de la lengua materna: la ordenacion de la dificultad de los mor-
femas gramaticales, perfil de adquisicion, es un proceso equivalente en la lengua

materna y en la segunda lengua.

Metodologia de trabajo

Se trata de un disefio experimental. Comparamos primeramente item por item
el resultado de los dos grupos estudiados: grupol (781 nifios de lengua materna Gnica
euskara) y el grupo 2 (952 nifios de lengua materna tnica castellano). No considera-
mos para el estudio los resultados de los nifios de procedencia lingiiistica familiar

mixta.

Seguidamente realizamos un estudio de correlaciones, para conocer las dife-
rencias de la ordenacion de los items segun su dificultad en los dos grupos estudia-

dos.

Muestra

Los datos fueron recogidos entre los aflos 1988-1995 en Guipuzcoa, Vizcaya,
Alava y Navarra, en el ultimo curso de la Educacién Infantil en el mes de Junio. En
el grupo 1 (nifios de lengua materna tinica euskara), analizamos los resultados de 781
nifios. En el grupo 2 (niflos de lengua materna unica castellano), analizamos los de

952 nifios. Todos ellos tenian cinco afios.
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Instrumento

Para nuestra investigacion adaptamos la prueba de medicion morfosintactica
"Makilakixki" que creamos entre profesores de distintas ikastolas bajo la coordina-
cion de Mikel Prieto en el afio 1983, con el objeto de medir el nivel de conocimien-
to del euskara de nuestro alumnado de Educacion Infantil. La inica prueba existen-
te en el mercado, EABHEM , de G. Ajuria, J. Ibarra y J. Sierra, para esta Etapa

Educativa, no se ajustaba a las caracteristicas de nuestro estudio.

La intencién de esta prueba de aplicacion individual, y esto conviene decirlo
desde el principio, no es el de evaluar el euskara en todas sus dimensiones. Una prue-
ba basada en un cuento y en una situaciéon de preguntas-respuestas no mide sino algu-
nos aspectos de todas las posibles utilizaciones de una lengua. Esta prueba podria-
mos decir que vale sobre todo, para evaluar el dominio morfosintactico del sujeto
analizado, aunque es evidente que numerosas aptitudes van a influir en el resultado:
capacidad narratoria y de razonamiento, memoria, capacidad de concentracion....
Pero una lengua tiene otras posibilidades dificilmente aflorables por esta prueba
como pueden ser la capacidad lingiiistica para expresar su autoafirmacion, para pre-
ver sucesos, para dirigir hechos, para aconsejar, para describir...Para la medicion de
esos dominios existen otras posibilidades mas apropiadas que la de situarse ante un
cuento previamente estructurado. Es por esta razon por la que hemos dirigido la prue-
ba hacia la medicion de un aspecto lingiiistico: el dominio morfosintactico de la len-
gua, y es precisamente en consideracion a ese aspecto como hemos elegido las pre-

guntas, como hemos planteado los criterios de correccion.

Un problema capital para el estudio que nos interesa ha sido, la elaboracion
de la escala de medicion. La labor de seleccion de los conceptos mas importantes en
el proceso de aprendizaje de la lengua asi como una depuracion y limitacion de los

mismos por miedo a alargar indebidamente la escala, supuso una dificil tarea.

Como en cualquier sistema de clasificacion conceptual, las categorias deben
ser exhaustivas y mutuamente excluyentes. A lo largo de varios afios acomodamos la
prueba, buscando las mejores oportunidades para la provocacion de los conceptos a
evaluar, modificando las preguntas con el objeto de limitar el contexto obligatorio de
respuesta... En definitiva, sometiéndola a multiples variaciones hasta considerarla

definitiva.

Por fin, en 1988 dimos por definitiva la prueba. Nos permitia evaluar un total
de 33 aspectos morfosintacticos en 33 preguntas (6 sufijos, 15 tipos de oraciones

compuestas y 13 declinaciones).

A la hora de decidirnos por un cuento quisimos optar por alguno que estuvie-
ra basado en historias y leyendas del bagaje cultural del Pais Vasco. A su vez debia-
mos optar por uno que permitiera una rapida memorizaciéon del argumento. El cuen-
to "Makilakixki", reunia las dos condiciones. Escrito por el Maestro antrop6logo
Joxe Miguel Barandiaran, se trataba de un cuento contado en el aflo 1921 por Felipe
de Apalategi, del caserio Munduate, en Ataun que recogia bien diversos valores de
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nuestra cultura. Por otra parte, la historia de un engafio se repite en los tres hermanos
por lo que, la memorizacién de las situaciones no presentaba grandes dificultades
para los nifios de cinco afios. El cuanto a la argumentacion tanto el significado de la
trama , como del hecho de que el pequeilo de los tres hermanos resuelva la situacion,
responde a esquemas habituales de cuentos infantiles.

Utilizamos para la prueba la edicion de ELKAR aunque tuvimos que adap-

tarla por las siguientes razones:

1. El texto necesitaba una adecuacion a la vida social actual Los niflos podi-
an tener dificultades para la comprensiéon de ciertos conceptos inusuales

actualmente como "morroi"".

2. Necesitaba asimismo de una simplificacion del 1éxico, adecuandolo a la
edad.

3. Finalmente era necesario reescribir el texto para adecuarlo a las preguntas
morfosintacticas que se querian formular, sin apartarse de la relaciéon con
las iméagenes de la edicion de Elkar (dibujos realizados por Jesus Lucas).

La recogida de datos se realizd por un grupo de profesores, -uno por cada
Centro- que no siendo tutores de los alumnos/as asistieron a un curso que realizamos
de formacion gracias a la colaboracion de la Confederacion de Ikastolas. El conoci-
miento de euskara de dichas personas estaba avalado por sus Certificados de
Aptitudes de Euskara. Se siguieron con exactitud las instrucciones para que los datos
recogidos de los nifios y nifias, fueran validos y fidedignos. Se compararon las dis-
tribuciones de frecuencias de los datos recogidos por cada encuestador, y se com-
probd que no habia diferencias significativas entre ellas. Las diferencias encontradas
eran atribuibles al colectivo y se apartaban en la direccion esperable. Se valoré la
correccion gramatical en las respuestas de los nifios y nifias, independientemente de
la coherencia del mensaje. Se pasd la prueba a todos los nifios/as de la clase, de no
ser a alguno que presentando un gran retraso, estuviera imposibilitado a hacerlo. No
se recogio la medicion del verbo, por la dificultad que conlleva encontrar en una
prueba de este estilo, situaciones tan diversas como para realizar un registro intere-
sante. Tampoco se midi6 la comprension sino la expresion. La prueba fue traducida
a los diferentes euskalkis (dialectos del euskara), con el fin de que tanto el texto uti-
lizado como las preguntas formuladas se realicen en el euskara correspondiente a
cada lugar. Los cambios se realizaron con anterioridad a la evaluacion y fueron acep-

tados por el equipo de encuestadores.

Se acordaron los criterios de correccion de cada una de las respuestas en el
grupo de evaluadores antes de pasar la prueba y se evaluaron las respuestas recogi-
das no previstas en estas reuniones una por una. Asimismo se decidimos que la res-
puesta correcta tendria una puntuaciéon de 2 puntos, la incorrecta de 0 puntos, y 1
punto aquellas contestaciones que siendo correctas, tenian un grado de simplicidad
mayor que las puntuadas por dos puntos (p.e. ante una pregunta temporal la respues-
ta de un adverbio frente a la de una oracién compuesta).
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Resultados estadisticos

Tabla I: Secuencias de adquisicion de 33 morfemas, aprendiendo euskara.
Diferencias entre la L1 y la L2.

Media Media Desviacion Desviacion Nivel de
Estandar Estandar significa-
tividad
Group 1 | Group 2 Group 1 Group 2
1. Relativa 1.7196 1.7563 .692 .651
2. | Comparativa
(-ago) 1.8720 | 1.7311 490 680 o
3. Superlativa
(-EN) 1.4584 | 0.9307 889 995 *
4. Final
(-ra) 1.8899 | 15725 454 817 **
5. Inesiva (-n) 1.9641 1.9538 .266 .301
6. | Nominalizacion (-t(z)en) 1.7209 1.3025 .692 954 w
7. Genitivo (-en) 1.9373 1.7721 .347 .635
8. | Final
(-t(z)eko) 13777 | 1.3687 917 926
9. | Temporal 1.6172 1.0819 .680 .893
10. | Dativa (-i) 1.9027 1.7889 431 614 o
11. | Adlativa
(-engana) 1.9475 | 1.7216 318 690 b
12. | Sufijo (-zko) 1.9245 | 1.6576 380 752 =
13. | Ablativa
(-tik) 19910 | 18151 129 578 b
14. | Modal (-ta) 1.7926 1.3256 .589 927 Fk
15. | Sufijo (-ka) 1.6069 1.4769 .604 732 o
16. | Sociativa e instrumenta]
(zerekin.zerez) 1.0166 | 0.6954 955 937 i
17. | Interrogativa indirecta
(ea...-n) 14008 | 0.9233 822 856 ~
18. | Nominalizacion
(-t(z)ea) 1.3188 | 0.8340 936 981 o
19. | Adlativa (-ra) 1.9385 1.9160 342 .399
20. | Ergativa (-k) 1.7682 0.8330 .638 985 i
21. | Condicional 1.1985 0.9968 .507 .536 **
22. | Partitiva (-ik) 1.6479 1.2216 761 972
23. | Sociativa
(-ekin) 1.9449 1.8.340 322 552 *
24. | Genitiva espacial
(-ko) 19193 | 1.2574 386 964 **
25. | Modal 1.6389 1.3424 672 .740
26. | Comparativa (adina) 1.0589 0.8592 992 1990 o
27. | Causal 1.2228 0.8792 972 .989 o
28. | Sufijo (-tzaile) 1.6735 1.1134 .728 988 i
29. | Completiva
(-la) 1.4085 | 1.0389 672 667 *
30. | Comparativa(bezain) 1.6953 1.3729 716 924 *k
31. | Destinativa
(-entzat) 1.9373 1.6943 347 719 b
32. | Sufijo (-keria) 1.5736 1.0263 .813 .994 **
33. | Sufijo (-ari) 1.5531 0.9863 .825 997 e
* Nivel de significatividad -.05.

** Nivel de significatividad-.01.
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Seguidamente el estudio de correlaciones nos ha permitido conocer las dife-
rencias de la ordenacion de los items segun su dificultad en los dos grupos estudia-
dos. La correlaciéon encontrada de .8199 nos permite confirmar que la ordenacion de
la dificultad de los morfemas en los dos grupos estudiados es equivalente. Los perfi-
les de adquisicion son equivalentes.

Procedimiento de analisis de la informacion

El tratamiento estadistico se realizd6 mediante el programa SPSS, un paquete
estadistico de amplio espectro de aplicacion muy utilizado en este tipo de investiga-
ciones. Nos parecia que constituia hoy por hoy una solucién adecuada en el campo
de sus competencias gracias al abanico de posibilidades de analisis y utilidades varias
que brinda, asi como a la potencia con que los resuelve.

CONCLUSIONES

El andlisis estadistico nos permitio confirmar nuestra hipotesis. La ordena-
cion de los morfemas gramaticales estudiados es equivalente en la L1 y en la L2. Los

perfiles de adquisicion son equivalentes.
Los resultados contradicen los obtenidos por Dulay y Burt en 1974.

Nuestro estudio apoya la confirmacion al igual que otras investigaciones, de
que el nifio nace con una disposicion innata para adquirir el lenguaje; que debe expo-
nérsele a una lengua para que el proceso de adquisiciéon se ponga en marcha; que
posee un mecanismo interno de naturaleza desconocido que le capacita para construir
una gramatica de una lengua particular a partir de los limitados datos de que dispo-

ne.

Que, en general algunas estructuras se adquieren muy pronto mientras que
otras se adquieren tarde. Incluso que probablemente algunas estructuras se adquieren
en grupos, varias al mismo tiempo.

Las causas condicionantes de la ordenacién de los morfemas gramaticales
pueden ser varias. En su dia Roger Bronw analiz6 algunas de ellas: la complejidad
gramatical, la complejidad perceptual, la frecuencia con la que los padres utilizaban
formas lingiiisticas, la complejidad semantica, la longituc de las expresiones y enun-

ciados...

Larsen-Freeman (1976), nos adelantaron la posibilidad de que la secuencia

fuera determinada por mas de una causa.

En el ultimo trabajo de Golschneider, J. Y DeKeyser, R.M. (2001) nos pre-
sentan la posibilidad de que la causa del orden de adquisiciéon de los morfemas gra-
maticales sean la combinacion de cinco factores (complejidad perceptual, semantica,
regularidad morfofonolégica, categorias sintacticas y frecuencia) tras haber recogido
la produccién oral de 924 sujetos durante veinticinco afios.

Nuestra impresion es que para poder profundizar en las causas de ordenacion

se deberan realizar trabajos interdisciplinarios a la espera de que puedan aparecer
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razonez que todavia no hayan sido analizadas.

Aunque el alumnado que hemos analizado hubiese aprendido las estructuras
gramaticales en secuencias diferentes, hemos podido comprobar analizando su pro-
duccidn, que habian interiorizado los morfemas en un mismo orden. Por tanto, la
enseflanza no ha condicionado el orden de adquisicion, dado que este orden es natu-

ral, e igual en la lengua materna y en la segunda.

Como conclusion nos atrevemosa decir que el profesorado de lenguas, al
menos en las primeras etapas educativas, deberia dejar el aprendizaje de la morfo-
sintaxis a los propios nifios, que siguiendo su capacidad natural de construir la len-
gua, iran adquiriéndola de una manera natural en la medida en que maduren, y redi-
rigir nuestros esfuerzos de enseflanza a la busqueda de estrategias didacticas para el
mejor desarrollo de las potencialidades comunicativas, y a estimular el deseo de

comunicar.
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NOTAS

1. Dulay and Burt researched into L2 acquisition with children of the following ages:
38 six-year-old children, 39 seven-year-olds and 38 eight-year-olds. This sample
was compared with 21 children aged 16-40 months (de Villiers and de Villiers'
sample) and with the results obtained by Brown with three children aged 14-40

months.

i. Los trabajos de Brown y de de Villiers y de Villiers fueron referidos a la adquisi-

cién de la L1.

ii. Morroi significa mozo de caserio.
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La cuestion del estatus cientifico de la educa-
cion fisica en el contexto educativo

Angela Vaquero Barba

En este articulo se sintetizan los planteamientos mas generales sobre el pro-
blema, no resuelto, del caracter cientifico de la Educacion Fisica y su trascendencia
en el contexto educativo. Desde una perspectiva historica se ofrece un panorama de
los diferentes posicionamientos epistemologicos y las cuestiones generadas .

Palabras clave: Conocimiento cientifico, Educacion Fisica, posicionamientos

epistemologicos.

This article synthesizes the guidelines of the problem, not soved yet, about the
scientific nature of P.E. and its implications in the educational context. We offer a
view of the different epistemological positions and the generated issues from a his-
torical perspective.

Key words: Scientific knowledge, Physical Education, epistemology posi-

tions.
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La posicion tradicional de la Educacion Fisica en la escuela, en consonancia
con los valores de nuestra cultura occidental que ha primado los valores intelectua-
les sobre los corporales, ha sido muy secundaria. Esta perspectiva forma parte de una
idea muy arraigada en torno a que la educacion trata solamente de la mente y de un
tipo de conocimiento concreto: el abstracto e intelectual. Este modelo que iguala edu-
cacion a desarrollo intelectual, no incorpora la naturaleza corporea al proceso educa-
tivo y las implicaciones de esta naturaleza en el conocimiento, obviando una realidad
siempre presente y despreciando que en si misma pueda ser valiosa para la educa-
cion.

Una de las razones, entre otras, que justifican esta posicion secundaria tiene
que ver con la dificultad de definir el propio saber, condiciéon necesaria para afirmar
que cumple con las prescripciones de validez que le permiten formar parte del cono-
cimiento cientifico a la vez que proporciona las justificaciones cientificas que legiti-
man a la disciplina para formar parte de la educacion.

Esta dificultad aparece asociada a la pretension de que el conocimiento gene-
rado en nuestro ambito se acepte como un conocimiento cientifico. Este conoci-
miento serd sancionado como tal si cumple las normas que se prescriben para tal
categoria y que suponen: tener un objeto o sustancia propio, poseer un método cien-
tifico con el que buscar la soluciéon a los problemas, formar redes y sistemas con el
universo cientifico y aspirar a la precision, fiabilidad, orden y coherencia (Hernandez
Moreno, 1990).

En nuestra disciplina no se encuentran resueltas las prescripciones anterior-
mente citadas, lo cual provoca que en la practica del aula cristalicen diferentes pers-
pectivas, que configuran visiones distintas respecto del objeto de la disciplina y gene-
ran los diversos planteamientos epistemologicos.

La decisién de indagar en la especificidad propia de la Educaciéon Fisica se
sustenta en la necesidad de afirmar para la materia aquellas prescripciones que otor-
gan al resto de las disciplinas un caracter cientifico, porque de ello depende su iden-
ti-dad y supervivencia en un contexto jerarquizado donde esta categoria es necesaria

para ser tenida en cuenta.

Este dilema ha centrado una importante discusiéon en los ultimos afios y se ha
ocupado basicamente de como hacer una ciencia a partir de la existencia de un obje-
to cuyo ambito se extiende desde el movimiento y el hombre en movi-miento, hasta
la actividad fisica o el deporte, pasando por sus posibilidades de formaciéon (Gruppe,
1976).

El "recortar" un concepto o idea como objeto propio de estudio disciplinar de
Educacion Fisica, ha supuesto un importante ejercicio intelectual para conseguir, a
través de él, un estatus cientifico.

La bibliografia actual del area refleja con insistencia la preocupacion de no
haber sido considerada en la actualidad como una ciencia, dado su escaso desarrollo
especifico y los pocos y divergentes estudios en torno a la Educacién Fisica. Se es-
cribe sobre la importancia de consolidar nuestro ambito a partir de aportaciones rigu-
rosas de cardcter tedrico, que sistematizadas constituyan la ciencia de la Educacién

Fisica.
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Esta preocupacion, nos indica Gruppe (1976), a menudo no estd exenta de
intereses, no expresados, de conseguir la creacion de catedras universitarias, termo-

metros del conocimiento cientifico.

Este cuestionamiento epistemolégico surge fundamentalmente ligado a preo-
cupaciones corporativistas, impulsadas por el interés de lograr un estatus que nos
equipare al resto de profesionales universitarios. En este sentido Rodriguez, Navarro
y Linares (1994), plantean que urge superarlo para, por un lado, situarnos en pie de
igualdad dentro del conocimiento cientifico, y por otro, para unificar la diversidad de
planteamientos que se dan en la disciplina como consecuencia de este problema no
resuelto y que condiciona el que los profesionales del &mbito desarrollen practicas al
margen de cualquier estudio tedrico (leyes, postulados y principios), maxima aspira-
cion de toda ciencia y disciplina que busca afanosamente explicaciones universales

de los fenémenos naturales y sociales.

Desde la teoria tradicional de la ciencia, el problema que la Educacién Fisica
tiene que resolver es la existencia real de un fendmeno que se constituya como obje-
to de estudio, y a partir de aqui estructurar sus métodos y planteamientos.

Asi, la busqueda del objeto de estudio se convierte en algo de vital importan-
cia. Esta tarea se presenta verdaderamente dificil, si pensamos en los problemas que
aparecen solamente en la forma de denominar nuestra area (problemas que también
nos estan hablando a la vez de la dificultad de determinar el objeto). En este sentido
resulta muy esclarecedor lo que a este respecto nos indica Tinning (1996). Este autor
expone que ha habido incontables discusiones sobre la denominaciéon de la discipli-
na. Plantea que el término Educacion Fisica parece estar algo "pasado de moda" y
que en muchas universidades del mundo occidental, los departamentos o facultades
de Educacion Fisica estan cambiando de denominaciéon para adoptar nombres como
el de Kinesiologia (Estados Unidos), Ciencias del Movimiento Humano y el Deporte
(Australia), Ciencias del Ejercicio Fisico y el Deporte (Reino Unido) y aqui en
Espafia, Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte (Granada)

Esta indefinicién nos pone sobre la pista de la cantidad de campos a los que
nuestra disciplina puede hacer referencia, lo cual constituye la punta del iceberg a la
hora de determinar el objeto de estudio y se refleja también en la denominacidén que
puede llegar a recibir en el contexto educativo.

Dentro de este confuso panorama, el amplio sentido dado al término Edu-
cacion Fisica, permite a éste designar el conjunto de practicas fisicas que desarrolla
una cultura sobre el cuerpo y el movimiento y en un contexto limitado al mundo occi-
dental. En consecuencia, la Educacion Fisica aparece como un conjunto de practicas
culturales que ponen en juego las posibilidades motrices en relacion a la filosofia que
la determina (During, 1992).

Situados en este contexto, determinar el objeto de estudio resulta realmente
complejo si tomamos conciencia de que aunque el cuerpo es un objeto material cre-
ador de movimientos, es, por un lado y al mismo tiempo, mediador de fantasmas y
de simbolos, y por otro, este cuerpo no es el mismo para la Anatomia, Fisiologia; ni
mucho menos para el que se determina desde las perspectivas sociologicas. En esta
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encrucijada Hernandez Moreno (1990) sefiala que hay que tener en cuenta que sien-
do necesario poseer un objeto especifico de estudio para alcanzar la categoria de
saber cientifico, no es suficiente, dado que cualquier aspecto de la realidad puede
convertirse en tema de estudio sin que por ello se deba necesariamente hablar de
investigacion cientifica, si estd basado en el sentido comun, en la tradicidn, en el

mito, etc.

Esta situacion provoca diferentes enfoques epistemoldgicos en funcién de las
diferentes lecturas que se realizan, enfoques fragmentados y apoyados en yuxta-
puestas concepciones sometidas a los principios de las ciencias bioldgicas y huma-
nas, y que han derivado en la construccion de tantos objetos como enfoques se desa-
rrollan. Estos diversos y parciales objetos se han construido ayudados, en opinion de
During (1992) por la facilidad con la que pertinencias externas lo atraviesan. Uno de
los conceptos a los que se ha recurrido con mayor insistencia ha sido el movimiento,
para sustentar variados discursos sobre éste (Lagardera, 1992).

Los discursos se agrupan, por un lado, en aquellos enfoques que toman en
consideracion las ciencias médicas; y por otro, en aquellos planteamientos que in-
corporan a las ciencias médicas las perspectivas de las ciencias sociales.

Dentro del enfoque que toma en consideracion el conocimiento cientifico na-
tural (biologia, anatomia, kinesiologia...) y como consecuencia de los avances del
mismo, se construye una imagen determinada de persona, dentro de la cual el objeto
de la disciplina es por definiciéon el conjunto de medios para favorecer el desarrollo
fisico del ser humano, perfeccionando sus funciones, obteniendo de esas funciones
el maximo rendimiento y durante la mayor cantidad de tiempo. Es desde esta creen-
cia como se construye el objeto, segun la cual éste esta constituido por los ejercicios
fisicos o el deporte.

Una primera cuestion que surge en relacion con este enfoque hace referencia
a la ambigiiedad de la terminologia, un requerimiento importante de cualquier cien-
cia. En este sentido Gruppe (1976) expone que ni "los ejercicios fisicos" ni el "de-
porte" se atienen a una terminologia estricta. En relaciéon con la palabra "ejercicio
fisico" expone que traduce inexactamente lo que es su verdadero contenido porque
la mayoria de las veces no se trata del ejercicio del cuerpo. Respecto a la palabra
"deporte", plantea que es equivoca ya que puede hacer referencia tanto a la industria
del tiempo libre como al fenémeno del deporte de masas.

Otra cuestion que dificulta su aceptacion cientifica es que al situarse en las
ciencias naturales, ya existen ciencias (médicas) que se ocupan de los ejercicios fisi-
cos. Sobre los métodos no parece existir conflicto, sigue indicandonos Gruppe
(1976), ya que los métodos de las ciencias naturales son los que habria que utilizar
en este terreno y con este objeto de estudio.

En la medida que avanza el desarrollo de las ciencias humanas, los enfoques
epistemologicos se van enriqueciendo. Estas ciencias suponen, sin olvidar la consi-
deracion las ciencias bioldgicas, la incorporacion de la perspectiva de las ciencias
humanas y como consecuencia, la persona no se contempla como una méaquina sino
como un ser vivo y universal, poniéndose en juego las nuevas perspectivas psicolo-
gicas, sociologicas y morales, enriqueciendo el planteamiento epistemologico.
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Esta incorporacidn, si bien supone superar el planteamiento anterior, conduce
a la multiplicacion de puntos de vista y como consecuencia, el problema epistemo-
logico se diversifica ofreciéndonos diferentes alternativas que, lejos de resolver lo
que inicialmente se planteaba como un obstaculo, lo dispersan mas. Es por esta ra-
z6n por la que realizaremos la aproximacion a esta perspectiva a través de sus auto-
res mas representativos: Gruppe, 1976; Cagigal, 1979; Vicente, 1987; y Parlebas,
1987.

Estos autores tienen en comun el tratamiento pedagégico de la actividad fi-
sico-deportiva, lo que determina las diferencias es la forma de resolver "qué somos".
Asi, en opinioén de Gruppe (1976) y Rodriguez (1995), la Educacién Fisica consigue
su identidad a través de métodos pedagdgicos; Cagigal (1979) y Parlebas (1987),
intentan establecer una ciencia unificada por su objeto, y Vice-nte (1987) establece
la identidad de la disciplina distinguiendo métodos y ob-jeto.

Cagigal (1979), parte del supuesto de que la Educacion Fisica se ocupa de
educar a partir del cuerpo, pero que no es una educacidon del cuerpo, lo cual lleva
implicito una supremacia de las ciencias de la educacion sobre las naturales. Con
respecto al objeto, lo define como el hombre en movimiento con todas las con-
secuencias culturales que conlleva. Reconoce que este objeto no es exclusivo de la
Educacion Fisica, ya que lo comparte con la anatomia, biomecanica y psicologia,
situando el hecho diferencial en los niveles de alcance del objeto y por tanto, en los
diferentes objetivos. En lo referente a las metodologias y sistemas, en su opinion,
cada vez aparecen mas claras las lineas y definiciones que perfilan una metodologia
especifica, partiendo unas, de las ciencias biologicas, y otras de las ciencias pedagoé-
gicas, ayudadas por los métodos de observacion sistematica que aparecen.

Ommo Gruppe (1976) centra su tesis en la idea de que una ciencia surge pri-
mero como teoria, para a posteriori construirse como ciencia cuando la teoria es sis-
tematizada. Asi, esa teoria ya ciencia, representa la unidad del saber sobre un deter-
minado objeto, pero este objeto, en opinion de Gruppe, no genera ciencia si no es a
través de la forma de estudiarlo y exponerlo, de ahi la importancia de los métodos
cientificos. Corporalidad y juego se convierten en los principios de legitimacion de
la teoria de la Educacion Fisica, por lo que corporalidad y juego seran su concepto y
método respectivamente.

Parlebas (1987) delimita una concepcion de Educacion Fisica en la que el
objeto formal es la accidon pedagdgica sobre las conductas motrices. La Educaciéon
Fisica se constituye como la pedagogia de las conductas motrices y plantea que su
especificidad, en cuanto a accion pedagdgica, consiste en entender que estas con-
ductas son diferentes a otro tipo de conducta.

Para este autor la conducta motriz es el conjunto de manifestaciones motrices
observables de un individuo en accion, las cuales le permiten ponerse en relacion
constante y multiple consigo mismo, con los demas y con su entorno, lo que descu-
bre un universo personal y rico en significacion.

Para Vicente (1987) las ciencias de la Educacion Fisica ocupan la superpo-
sicion de las cien-cias de la actividad fisica y las ciencias de la educacion. Sita el
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objeto de estudio de las ciencias de la Educacion Fisica en aquellos fenémenos que,
siendo identificables por sus variables educativas, pertenecen al ambito de la activi-
dad motriz. Respecto al método, indica que las ciencias humanas y con ellas las cien-
cias de la Educacion Fisica, son ciencias en el mas amplio sentido de la palabra y lo
son porque proceden o pueden proce-der con arreglo al método cientifico.

Frente a estos discursos, que desde diferentes Opticas, tienen en comun los
planteamientos de la ciencia que agrupan disciplinadamente los conocimientos en
funcion de ciertas caracteristicas propias de la realidad a la que se refieren, y de los
tipos de categorias que utilizan, surgen voces minoritarias que cuestionan este dis-
curso por esconder diferentes intereses corporativistas y hegemonicos.

Dentro del ambito de la Educacion Fisica, las voces que cuestionan la necesi-
dad de resolver los requerimientos epistemoldgicos, no tienden a refutar la preten-
sion de la Educacion Fisica a ser cientifica, por el contrario, invitan a criticar la
explotacion de los modelos cientificos, ya que estos modelos, en ultima instancia,
garantizan determinadas realidades educativas dominadas siempre por normas donde
los instrumentos cientificos son elementos de intervencion ideologicos (Denis,1980).

La adscripcion de Kirk (1990), dentro de una corriente pedagdgica alumbra-
da a la luz de la teoria social critica en el ambito de la Educacion Fisica, le convier-
te en el repre-sentante mas significado dentro de estos planteamientos. Rodriguez
(1995), se refiere a él como un antiepistemologo. Kirk plantea que la practica edu-
cativa no se puede enfrentar como un problema técnico que se resuelve aplicando
métodos cientificos, porque supone obviar las cuestiones éticas, politicas y estéticas
que lleva implicitas. Mantiene, en concordancia con Denis (1980), que los esfuerzos
dentro de la materia deben emplearse en desvelar, tomar conciencia y cambiar la
forma en que la disciplina contribuye a reproducir las injusticias sociales, y que los
esfuerzos que debemos realizar, en opinién de este autor, deben dirigirse hacia la
manera en que se confecciona el curriculum, la salud, la forma que adoptan los exa-
menes, en definitiva, a servir a una sociedad menos represiva y conformista.
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La observacion de la clase de 1.2

David Lasagabaster
Universidad del Pais Vasco - Euskal Herriko Unibertsitatea

Este articulo tiene como finalidad presentar las ventajas que la observacion en
el aula de L2 puede reportar a la practica docente de los profesores. Para ello se invi-
ta al profesor a llevar a cabo su propia investigacion en la accidn, proceso que requie-
re una clara delimitacion de los objetivos y la eleccion del instrumento de observa-
cion adecuado. Es por ello que se presentan técnicas de observacion diferentes (de
mayor a menor complejidad), para finalmente presentar las muy positivas reflexio-
nes de profesores que se han visto inmersos en este tipo de proyectos. El objetivo
ultimo seria el de animar al profesorado a embarcarse en proyectos similares, no sélo
porque representan una gran oportunidad de mejorar su enseflanza, sino también por-
que les ayudara a jugar un papel mas relevante en el proceso de enseflanza-aprendi-
zaje, del que indudablemente son parte involucrada e indispensable.

Palabras clave: investigacion en la accion, técnicas de observacion.

Abstract

This article aims to demonstrate how observation of the L2 classroom can be
of benefit to the teaching practice. This is why the teacher is invited to carry out
his/her own action research, a process which requires a clear delimitation of the
objectives and the choice of the appropriate observation technique. In order to achie-
ve this, different (from more to less complex) observation techniques are introduced,
finally reviewing the very positive reflections of teachers involved in this kind of
projects. The final objective would be to encourage teachers to take part in similar
projects, not only because action research could prove a useful tool for improving
their teaching, but also because it will help them to play a larger role in the teaching-
learning process, of which they are undoubtedly a concerned and indispensable part.

Key words: action research, observation techniques
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1. INTRODUCCION

Este articulo pretende acercar a todos aquellos profesores que se dedican a la
ensefianza de una L2 (ya sea ésta una lengua extranjera o una lengua minoritaria,
como puede ser el euskara en el caso de la Comunidad Auténoma Vasca) una serie
de técnicas y reflexiones que pueden servirles de gran ayuda en su practica docente
diaria. El objetivo fundamental consistiria por tanto en invitar al lector a reflexionar
sobre su trabajo, al tiempo que se le presentan diversas técnicas de observacion enca-
minadas a hacerle consciente de sus propias practicas de ensefianza, asi como de sus
creencias al respecto. El enfoque a seguir se centraria en una descripcion de lo que
ocurre en la clase, en lugar de pontificar sobre como deberia realizarse la ensefianza,
o sobre cuales son las técnicas y métodos mas adecuados; es decir, se trata de un
enfoque descriptivo y no de uno prescriptivo, puesto que tal y como sefialan Gebhard
y Oprandy (1999: 7), existe muy poca evidencia de que un método concreto de ense-
flanza sea mejor que cualquier otro en todos los contextos. Por lo tanto, no se trata-
ria de vertir juicios de valor sobre nuestra propia ensefianza o la de nuestros compa-
fleros, sino de explorar e investigar sobre nuestra ensefianza, exploracion que se
materializarda por medio de la observacion.

Es un hecho facilmente constatable que, a pesar de que durante los ultimos
afios el método comunicativo se ha impuesto en las clases de lengua extranjera de
nuestro contexto, existen muy pocas investigaciones que se hayan ocupado de lo que
realmente esta ocurriendo en las aulas en las que esta metodologia esta siendo lleva-
da a la practica, "y por lo tanto se carece de datos sobre el tipo de innovacidon que se
esta realizando" (Valcarcel y Verdt, 1995: 12). La observacion en el aula seria un ins-
trumento muy util a la hora de tratar de paliar este tipo de lagunas. Burns (1999) ade-
mas critica el hecho de que la convenciones de la investigaciéon académica han crea-
do un vacio entre la teoria, la investigacion y la practica, con el resultado de que
muchos docentes se muestran escépticos ante todo tipo de investigacion (e incluso
llegan a despreciarla), considerandola un coto privado de los investigadores acadé-
micos, quienes en su opiniéon carecen de conocimientos sobre lo que realmente ocu-
rre en la clase diaria de L2. Estos profesores que muestran una actitud tan negativa
hacia la investigacién académica, encontraran sin duda mas cercana e interesante la

investigacion en el aula.

El presente articulo aparecerd dividido (ademas de los habituales apartados de
introduccion y conclusiones) en cuatro secciones principales. La primera de ellas
consistira en una serie de reflexiones sobre la practica docente y su posible mejora
por medio de la observacion, asi como en considerar cudles son los motivos que nos
pueden impulsar a embarcarnos en un proyecto de investigacion a pequeiia escala. En
la segunda seccion se procedera a la presentacion de diversos instrumentos de obser-
vacion que pueden utilizarse en la clase de L2. La tercera seccion versara sobre ejem-
plos y opiniones de profesorado que se ha visto inmerso en este tipo de investigacion,
asi como sobre los resultados obtenidos. Por tltimo la cuarta seccion estara formada,
ademas de por la habitual lista de las referencias bibliograficas a las que se hace refe-
rencia en el texto, por un apartado de bibliografia comentada que puede resultar de
gran ayuda a todos aquellos profesores que deseen continuar indagando e investi-
gando sobre la cuestion de la observacion en el aula. Para ello se comentaran una
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serie de textos que se caracterizan tanto por su sencillez en la presentaciéon como por
estar basados en experiencias reales, lo cual, por un lado facilita su lectura, y por otro,
produce una sensacion de inmediatez y utilidad en el lector, ya que a diferencia de
otros textos sobre la ensefianza de la L2, parten de un enfoque muy practico y dejan
de lado cuestiones tedricas que en ocasiones resultan de dificil comprension y aplica-
cion para el profesorado.

2. ENSENANZA Y OBSERVACION

La observacion de la clase de L2 puede tener cuatro objetivos fundamentales
(Murphy, 1992):

(i) Evaluar la ensefianza con el objetivo de determinar los puntos débiles del
docente, lo que conducira a una enseflanza mas efectiva y de mayor cali-
dad. El método mas habitual consiste en que un profesor experimentado
observe la practica docente de un profesor mas inexperto o en practicas.

(i1) Un segundo objetivo consiste en aprender el oficio por medio de la obser-
vacion. El caso tipico seria el de los alumnos de Magisterio que asisten
durante su periodo de practicas a las clases de un profesor para "aprender
el oficio".

(iii) Un tercer objetivo seria el de aprender a observar, ya sea nuestra propia
labor o la de nuestros compaiieros. Para ello hay que familiarizarse con
la recogida de datos, su andlisis e interpretacion. No se trata de que el
docente se convierta en un investigador profesional, sino que se familia-
rice con técnicas sencillas que le pueden servir de gran utilidad en su tra-
bajo.

(iv) El ultimo objetivo seria el de observar para ser conscientes de nuestra
propia labor diaria, de modo que nos percatemos por ejemplo de que
nuestras creencias tienen gran influencia en nuestra ensefianza, o de que
una cosa es lo que pensamos que hacemos en la clase y otra, lo que real-

mente tiene lugar en ella.

En este breve articulo trataremos de centrarnos en los dos ultimos objetivos.
Para ello existen diferentes técnicas que nos permiten la recogida sistematica de datos
y su posterior analisis por medio de la investigacion en la accion (traduccion del tér-
mino inglés action research de las doctoras Muiloz y Pérez, 1997). En la investiga-
cién en la accion lo que se trata es de que el propio docente lleve a cabo una investi-
gacion encaminada a una mejor comprension de lo que ocurre en la clase con vistas a
tratar de mejorar su ensefianza. Se trata de estudios a pequeiia escala en los que el pro-
fesor (o un grupo de profesores) se centra en su propia aula, y que constan de los
siguientes pasos: a) se elige un aspecto de la clase que se pretende examinar en deta-
lle; b) se selecciona una técnica investigadora adecuada; c) se procede a la recogida
y analisis de los datos; d) se desarrolla un plan de accién dirigido a cambiar el com-
portamiento en clase; e) se implementa dicho plan; y f) se observa qué efectos ha teni-
do la puesta en marcha del plan diseiiado (Richards, Platt y Platt, 1992: 4-5).
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Al observar la clase de L2 nos encontramos ante dos enfoques principales: el
cualitativo y el cuantitativo (Day, 1990). El enfoque cualitativo se caracteriza por
proporcionar abundantes datos descriptivos sobre lo que esta ocurriendo en la clase
de L2. Este enfoque es especialmente practico cuando lo que se pretende es captar
una imagen general en lugar de centrarse en aspectos determinados. Pero esta misma
amplitud de miras se convierte en ocasiones en su mayor enemigo, ya que se preci-
sa un entrenamiento especifico para poder llevar a cabo este tipo de observacion, lo
que en ocasiones puede convertirse en una carga excesivamente onerosa. El segundo
enfoque es el denominado cuantitativo y se caracteriza por una mayor estructuracion.
Se trata de formularios o listas que deben ser completadas teniendo en cuenta el
numero de veces que cierto aspecto o fendomeno se produce en la clase, sobre el que
habitualmente se plantea una serie de hipotesis. Ademas, y tal y como sefiala Day
(1990), puesto que son facilmente disefiables hay tantos como posibles observadores.
En su contra ha de destacarse que, a diferencia de los instrumentos cualitativos, no
nos permite observar todo lo que esta sucediendo en la clase (puesto que la atencion
se centrara en una cuestion determinada), pero esto mismo es su mayor punto a favor,
ya que de este modo la observacion resulta manejable y no precisa de entrenamien-

to especial'.

No obstante, la naturaleza ecléctica y flexible de la investigacion en la accion
conlleva que los profesores puedan decidirse por un cambio en las lineas que guian
su investigacion, para adoptar métodos de investigacion diversos segin las necesi-
dades que encuentren en cada momento. Es por ello que esta division de técnicas e
instrumentos en los enfoques cualitativo y cuantitativo no quiere decir que uno de
ellos sea mejor que el otro, sino que los objetivos de la investigacion deben ser los
que determinen que técnicas e instrumentos se utilizaran. Ademas ambos enfoque no
son excluyentes, ya que la combinacién de ambos es posible (y para Day, 1990,
incluso importante).

La investigacion en la accion se diferencia de otros tipos de investigacion mas
convencional o tradicional en que estd centrada en la practica docente de un indivi-
duo o un grupo pequefio, sin que su objetivo principal consista en llegar a conclu-
siones generales o universales. Es por ende mas sencilla y facil de usar ya que no pre-
cisa de tratamiento estadistico, sino que estd encaminada a facilitar la reflexiéon sobre
la accion docente. Wallace (1998: 21) sefala que todo profesor se debe de hacer una
serie de preguntas antes de seleccionar y centrarse en un tema de investigacion:

1. ;Por qué vas a embarcarte en un proyecto de investigacion de la accion?
. (Qué area vas a investigar?
. (Qué pregunta concreta vas a hacerte dentro de esta area de investigacion?

2
3
4. ;Cual puede ser el probable resultado de tu estudio?
5. (Coémo vas a llevar a cabo la investigacion?

6

. (De cuanto tiempo dispones para ponerla en marcha? ;Tienes alguna fecha
b p p para p b g

limite?
7. {Con qué medios (humanos y materiales) cuentas para poder llevar a cabo

tu investigacion?
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8. A medida que tu investigacion avance, ;jcrees que te veras en la necesidad
de replantearte tu pregunta original?

En un principio el profesor se puede ver sobrepasado por un deseo de tratar
de observar demasiadas de las cosas que ocurren durante una clase de L2. Es por ello
que el primer paso debe consistir en delimitar los aspectos o cuestiones que van a ser
observados, para lo que se debe proceder a la confeccion de una lista que incluya
nuestros principales intereses. A modo de ejemplo, se podrian incluir los siguientes
puntos:

* Analisis de errores: ;/Quién corrige los errores? ;Cuando? ;Coémo? ;Qué
métodos resultan mas efectivos? (Véase James, 1998)

(Cuanto tiempo deja el profesor entre su pregunta y la respuesta de los
alumnos?

(Qué papel juega el lenguaje no verbal en la clase de L2?

(Como da la instrucciones el profesor? ;Entienden los alumnos dichas ins-
trucciones?

(Cémo se comienza y finaliza las clases?

(Cuanto tiempo habla el profesor y cuanto los alumnos?

(Quién hace las preguntas y a quién van dirigidas?

(Como esta dividido el espacio en la clase? ;Por donde se mueven los alum-
nos y el profesor?

+ ;Cuanto tiempo pasa el alumno trabajando individualmente, en parejas y en

grupo?

Una cuestion a considerar es que existen temas, como por ejemplo la relacion
existente entre el estatus socioecondémico y sociocultural y el logro obtenido en la L2
(véase Lasagabaster, 1998a), que pueden resultar de gran interés, pero que tienen
poco que ver con la investigacion en la accion, ya que existen pocas (o ninguna) posi-
bilidad de potencial mejora por medio de la observacidén; por mucho que observe-
mos, no cambiaremos el estatus socioeconémico de nuestro alumnado. Asimismo es
fundamental limitar el marco y el tiempo a invertir en la investigacion. Se debe esta-
blecer un marco temporal realista y centrar la atenciéon en una cuestion pequeila, al
menos en los inicios, para que la tarea no nos supere; asi nos ocuparemos de un estu-
dio a pequefla escala. De este modo, y una vez que se haya seleccionado los aspec-
tos del devenir en el aula a observar, se puede pasar a la eleccion del instrumento de
observacion mas adecuado para el logro de los objetivos propuestos, los cuales siem-
pre deben tener como finalidad una mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje.

3. INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

A pesar de que el origen de la investigacion en el aula se remonta a las 0lti-
mas décadas del siglo XIX, cuando educadores como John Dewey decidieron desa-
fiar los principios que regian los métodos cientificos de investigacion y lograr cierta
democratizaciéon por medio de la implicaciéon de todos los sectores (especialmente el
profesorado) inmersos en el sistema educativo (Burns, 1999), se puede aseverar que
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la investigacion dentro del aula comienza a destacar en la década de los 50, pero que
no es hasta la siguiente década cuando recibe un mayor espaldarazo. Estos estudios
tenian un objetivo que destacaba sobre todos los demas y que consistia en descubrir
el método mas correcto y eficaz para la ensefianza de la L2. Sin embargo no es hasta
las décadas de los 70 y 80 cuando surgen los instrumentos mas destacados y citados
en la literatura sobre esta cuestion (para un analisis mas extenso de los mismos véase
Valcarcel y Verdu, 1995), entre los cuales vamos a hacer una somera referencia a los
6 que han ejercido una mayor influencia en este campo. El primero de ellos es el
denominado FLINT (acréonimo creado a partir de la expresion inglesa Foreign
Language Interaction), creado por Moskowitz (1976) y que consta de 22 categorias
cuya doble finalidad seria la de, por un lado, tratar de descubrir qué constituye una
buena ensefianza, y por otro, suministrar feedback o retroalimentaciéon que resulte de
utilidad en la formaciéon de profesores.

El siguiente instrumento es el diseflado por Fanselow (1977, 1987) y conoci-
do como FOCUS (Foci for Observing Communications Used in Settings) en el cual
se pretende analizar lo acaecido en el aula desde una perspectiva global y objetiva,
aunque su creador destaca (Fanselow, 1987: 23) que también es valido para contex-
tos lingiliisticos que no se circunscriban a la enseflanza de lenguas. Para ello
Fanselow considera ineluctable la creacion de una terminologia sencilla que sirva de
base comun para hablar sobre las actividades lingiiisticas, por lo que su instrumento
consta de cinco categorias referentes a las diferentes caracteristicas del acto comuni-
cativo: a) quién comunica; b) cudl es el propodsito de la comunicacion; ¢) qué medios
se usan para la comunicacion; d) como se usan los medios para comunicar; y d) qué
areas de contenido se comunican. Las dos primeras categorias responden a la pre-
gunta ";Qué se estd haciendo?", y las tres restantes a la pregunta ";Coémo se estd
haciendo?". A pesar de que este instrumento de observacion ha sido criticado por su
complejidad (Allwright, 1988), de hecho resulta bastante mas complejo que el
FLINT, no es necesario tratar de analizar todas los apartados en que Fanselow divi-
de cada una de estas cinco categorias, de modo que su manejo y puesta en practica
no resulta tan compleja para el profesor y le permite centrarse y estudiar los aspec-
tos de la interaccion en el aula que son de su interés.

Un tercer sistema es el propuesto por Naiman, Frohlich, Stern y Todesco
(1978), que como ocurriera en el caso anterior, consta de cinco categorias: discurso
pedagdgico, modo, actividad, tema y claves. Tal y como sefialan Valcarcel y Verdu
(1995: 39) "El interés de estos investigadores reside en poder averiguar el tipo de
informaciéon que puede suministrar el profesor al darfeedback tras los errores come-
tidos por los alumnos o cuando éstos no responden. Para ello aislan el contenido de
la instruccion en términos de fonologia, sintaxis, 1éxico y destrezas."

Los dos siguientes instrumentos a los que vamos a hacer referencia fueron
creados en Canada en la década de los 80. El primero de ellos es el TALOS (Target
Language Observation Scheme) creado por Ullman y Geva (1984) y el segundo es el
COLT (Communicative Orientation of Language Teaching) disefiado por Alien,
Frohlich y Spada (1984). El TALOS forma parte de una serie de instrumentos crea-
dos para evaluar las clases de francés como lengua extranjera, serie que incluye cues-
tionarios dirigidos a los progenitores, profesorado y personal escolar o analisis de
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materiales. El mas citado en la literatura, junto con el FOCUS de Fanselow anterior-
mente revisado, es el COLT, el cual fue creado con la intenciéon de analizar la rela-
cion existente entre la enseflanza de una L2 por medio de un programa comunicati-
vo y los resultados obtenidos.

El ultimo de los instrumentos de observacion es el creado por Valcarcel y
Verdu (1995), para cuyo disefio las autoras partieron del esquema COLT, seleccio-
nando aquellas categorias que eran mas adecuadas a sus objetivos y afiadiendo nue-
vas dimensiones que consideraron necesarias para su estudio. El esquema constaba
de 11 categorias, tal y como se puede observar en la siguiente tabla:

Tabla 1. Categorias del esquema de observacién de Valcarcel y Verda (1995: 57).

CATEGORIAS O DIMENSIONES GENERALES

1. Actividad:

1.1. Tiempo. 1.2. Tipo. 1.3. Estructuracion. 1.4. Destrezas.
2. Longitud del texto (oral o escrito):

2.1. Minimo. 2.2. Extendido.

3. Discurso:
3.1. Tépico. 3.2. Control Tépico.
3.3. Control turno de palabra por parte del alumno. 3.4. Contexto.
4. Autenticidad del uso de lengua (dentro de la actividad):
4.1. Baja. 4.2. Media. 4.3. Alta.
5. Grado de control (de la actividad):
5.1. Alto. 5.2. Medio. 5.3. Bajo.

6. Relacion a la lengua materna (L1):
6.1. Traduccion. 6.2. Referencia.
7. Uso de lengua del profesor:

7.1. Lengua materna (L1). 7.2. Mixta (L1 + L2). 7.3. Lengua extranjera (L2).
8. Interaccion verbal por parte del profesor:
8.1. Longitud del discurso. 8.2. Feedback.
8.3. Informacién predecible. 8.4. Informacién genuina.
9. Grado de interaccién (de la actividad):
9.1. Bajo. 9.2. Medio. 9.3. Alto.
10. Uso de lengua del alumno:
10.1. L1. 10.2. Mixto. 10.3. L2.
11. Interaccion verbal por parte del alumno:
11.1. Longitud del discurso. 11.2. Informacién predecible.
11.3. Informacién genuina. 11.4. Informacién comprensible.

Este instrumento fue aplicado en nueve aulas de la region de Murcia, habien-
do comenzado la recogida de datos durante el curso 1987/88. Con el fin de poder
revisar y analizar los datos recogidos, las sesiones fueron grabadas en audio. Para que
la codificacion se pudiera realizar en tiempo real, dos (y en ocasiones mas) codifica-
dores se personaban en el aula, anotando cada uno de ellos lo que ocurria en su copia
del esquema.
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Tal y como sefiala Long (1980) los tres primeros instrumentos de observacion
aqui resefiados (FLINT, FOCUS y el de Naiman et al.) se centran excesivamente en
la figura del profesor, mientras que los tres siguientes (TALOS, COLT y el de
Valcarcel y Verdu) se ocupan tanto de lo que hace como de lo que dice el alumnado.
Sin embargo, a todos ellos se les podia achacar que pasan por alto el analisis de la
comunicacion no verbal, factor a considerar y que podria estudiarse por medio de la
grabacion en video de lo acontecido en el aula. En cualquier caso, estos instrumen-
tos pueden resultar de mucha utilidad a aquellos profesores que deciden observar qué
ocurre en sus clases y llegar a ser conscientes de acontecimientos que pasarian desa-
percibidos de no servirse de estos instrumentos.

No obstante, el lector puede encontrar estos seis instrumentos excesivamente
complejos, o probablemente, considerar que su aplicacion precisa de un tiempo del
que no dispone. Para aquéllos que encuentran la observacion en el aula enriquecedo-
ra, pero carecen del tiempo necesario para implementar los instrumentos anteriores,
pasaremos a revisar otras posibilidades que se nos antojan menos exigentes pero
igualmente validas: el diario, técnicas de observacion, entrevistas y cuestionarios,
estudio de caso (case study) y experimentos.

3.1. El diario

Si bien es cierto que el diario viene siendo habitualmente utilizado en la clase
por parte de los alumnos (Sierra, en prensa), los profesores que en alguna ocasiéon han
recurrido a este instrumento lo han encontrado muy satisfactorio (Bailey, 1990;
Gebhard, 1999; Holten y Brinton, 1995). Aunque existen muchas posibilidades dife-
rentes de trabajar en un diario, una de ellas consistiria en escribir cada dia al termi-
nar nuestro trabajo las ideas, reflexiones y conclusiones a las que hemos podido lle-
gar durante nuestra jornada laboral. El diario nos permite ser totalmente honestos ya
que se trata de un instrumento de uso personal, pero que requiere paciencia y disci-
plina. El diario se convierte asi en un estupendo medio de reflexiéon que presenta
diversas ventajas (Wallace, 1998): nos permite generar hipdtesis sobre el proceso de
enseflanza-aprendizaje de un modo simple, nos proporciona informacién de primera
mano, no precisa de observadores externos que pueden influenciar el discurrir de la
clase, nos ofrece la posibilidad de recabar informacion continuamente, y sobre todo,
fomenta la reflexién sobre nuestro trabajo diario. Ademas nos ofrece la posibilidad
de confrontar nuestras creencias con nuestra practica docente (Gebhard, 1999).

Asi el diario se convierte en un narracién en primera persona en la que se
incluyen anotaciones que son analizadas para la obtencidon de sucesos y patrones o
pautas de comportamiento (por parte del alumno y/o el profesor) recurrentes. Bailey
(1990) distingue dos fases: la escritura de las anotaciones y el analisis de dichas ano-
taciones. Aunque el mero hecho de escribir un diario puede suponer una gran ayuda,
no podremos hablar del diario como instrumento de observacidn per se hasta que se
haya realizado el analisis. Aquellos lectores que se muestren interesados en el analis
cualitativo de los diarios pueden consultar los articulos de Bailey y Ochsner (1983)
y Matsumoto (1987). Gebhard (1999) distingue entre el diario intrapersonal y el dia-
rio de didlogo. El primero lo escribe el profesor para si mismo como medio de intros-
peccion, por lo que no existe la necesidad de ser excesivamente cuidadoso en su pre-
sentacion y redaccion. El segundo, sin embargo, difiere del anterior en que su obje-
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tivo es lograr ser conscientes de lo que sucede en la clase por medio de los comen-
tarios realizados por formadores o colegas tras haber tenido acceso a nuestro diario,
lo que se logra por medio de preguntas mutuas, reacciones a comentarios, y por
medio del didlogo sobre la ensefianza. Por ultimo, podriamos sefialar que el diario es
un instrumento de observacién muy practico para aquellos profesores que por cues-
tiones personales (excesiva timidez, nerviosismo ante la presencia de otra persona
observando en el aula, etc.) se muestran reacias a ser observadas o supervisadas por
un investigador, profesor en practicas o colega.

3.2. Técnicas de observacion

Mientras que en el caso anterior nos encontrabamos ante una técnica que mira
hacia dentro, ahora nos ocuparemos de técnicas que miran hacia fuera, con el obje-
tivo de observar lo que ocurre en el aula (Wallace, 1998). Es importante que se man-
tenga el espiritu de observacién, es decir, no se pretende supervisar o inspeccionar
con una finalidad prescriptiva; no se trata de evaluar al docente, sino de observar qué
ocurre en la clase para beneficio de todos las personas inmersas en el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Para ello se puede observar al profesor, al alumnado o al con-
texto (la distribucion de la clase, uso de material de apoyo como el retroproyector,
etc.) Lo mas habitual suele ser la grabacion de la clase, bien en sistema audio o bien
en sistema video, aunque también se puede realizar una observaciéon en tiempo real
por medio de la toma de notas. La grabacion precisa de la transcripcion al menos de
aquellos aspectos concretos que se desean analizar (por ejemplo el uso de la L1),
actividad que en ocasiones puede requerir excesivo tiempo (antes de comenzar a
transcribir lo grabado seria conveniente leer el capitulo 4 del volumen de Burns,
1999). Por ello es recomendable hacer primero una breve grabacioén y ver qué tiem-
po se precisa para su transcripcion, al tiempo que esta practica nos puede ayudar a
seleccionar los extractos que transcribiremos (naturalmente no es necesario transcri-
bir todo lo grabado). Aunque la observacion en colaboracion (es decir, un compaiie-
ro puede ser el encargado de realizar la grabacion y los comentarios sobre lo obser-
vado) es una opcidn, también se nos ofrece la posibilidad de realizar esta labor indi-
vidualmente y a posteriori (es decir, al estar grabado en soporte audio o video, ana-
lizando lo sucedido una vez finalizada la clase).

De este modo simples hojas de distribucion de la clase nos permitirdn com-
probar qué alumnos son los que mas participan (si por ejemplo se da una tendencia
a preguntar mas a un género concreto), si la distribuciéon espacial afecta a la partici-
pacion (alumnos en un cuadrante determinado de la clase que participan menos o
inconscientemente no son invitados a hacerlo), qué proporcioén de uso de la L1 exis-
te cuando trabajan en grupos, qué caracteristicas tiene la L2 que utilizan (errores fosi-
lizados, grado de complejidad o precision, etc.), quiénes se muestran mas activos o

pasivos durante la realizacion de la tarea, etc.

3.3. Entrevistas y cuestionarios

En este caso nos encontramos ante dos instrumentos de facil implementacion,
puesto que tan s6lo necesitamos que las personas entrevistadas se muestren dispues-
tas a participar. La principal diferencia estriba en la interpretacion de los resultados,
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puesto que la entrevista (a no ser que se trate de una entrevista muy estructurada) nos
aportara resultados que precisan un analisis cualitativo, mientras que el cuestionario
es de mas facil interpretacion ya que los resultados son de tipo cuantitativo (por
ejemplo, una escala del 1 al 5 con respecto a una pregunta sobre si la atmosfera de la
clase es la adecuada para el aprendizaje de la L2). Tal y como sefiala Wallace (1998)
debemos tener en cuenta el factor subjetivo, ya que pueden existir motivaciones o
cuestiones personales que afecten a las respuestas. Sin embargo, al tratarse de inves-
tigacion en la accién, normalmente estaremos recabando informacién de personas
que conocemos (bien nuestros alumnos o un colega), lo que nos permitird ser mas
objetivos a la hora de interpretar los resultados. Asimismo, los cuestionarios o entre-
vistas deben venir precedidos de instrucciones claras, evitando cuestiones irrelevan-
tes, espinosas o irritantes, y no ser excesivamente prolijos, ya que puede provocar
hastio y la falta de interés del entrevistado.

El cuestionario debe seguir una serie de requisitos: a) debe tener un claro
objetivo; b) los resultados deben ser de sencilla interpretacion (por ello hay que dar
opciones claras y debe ser facil de cumplimentar); y c) para obtener una mayor fia-
bilidad debe ser an6nimo. Por su parte la entrevista puede ser o bien estructurada o
semi-estructurada. En el primer caso el entrevistador tiene una serie de preguntas que
normalmente leerd para que sean respondidas por el entrevistado. En el segundo
caso, aunque el entrevistador tiene una clara idea en mente sobre lo que quiere inves-
tigar, permite que la entrevista discurra con naturalidad sin seguir un guién fijo. Es
importante establecer un limite de tiempo para que la entrevista no se prolongue en
exceso y se mantenga dentro de unos parametros controlables. El método mas habi-
tual y mas provechoso de recoger la informacion es por medio de la grabacién en
audio o video, aunque en ocasiones los entrevistadores también se valen de las notas
tomadas durante la entrevista. En resumen, podemos concluir que el cuestionario se
utiliza cuando deseamos contar con una muestra amplia y datos mas generales, mien-
tras que la entrevista es mas adecuada cuando la muestra es mas reducida (un sujeto
o un grupo reducido) y deseamos obtener informacién mas detallada.

3.4. Estudios de caso

Consisten en la investigacion sistematica de un profesor, un alumno, un grupo
de alumnos o una clase, por lo que las posibles conclusiones no son generalizables.
Se trata de estudios en los que el profesor estd interesado en su clase, sus alumnos o
su ensefianza. Al tratarse de una eleccion del profesor, su estudio se presenta mas lle-
vadero, ya que no precisa la colaboracion de un colega. Aunque también puede resul-
tar de gran utilidad en el caso de que varios profesores decidan, por ejemplo, reali-
zar un seguimiento de alumnos excesivamente timidos en sus clases y tratar de lle-
gar a conclusiones en comun sobre como se puede fomentar su participacion en las
actividades, o ayudarles en el desarrollo de la destreza de produccion oral, hacia la
que habitualmente se muestran reluctantes. O si un profesor decide analizar las cau-
sas que han producido el fracaso de un alumno en particular en los examenes de final
de trimestre, cuando durante las clases participa, muestra interés y parece dominar la

materia.

Lo cierto es que en el estudio de caso nos podemos valer de las técnicas ante-
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riormente citadas (diario, cuestionarios y entrevistas, o técnicas de observacion),
dependiendo de la naturaleza concreta del estudio en cuestion. La cuestion mas
importante es que se debe tener muy en cuenta las caracteristicas concretas del estu-
dio de caso si pretendemos dar cuenta de ¢l a otras personas o en un foro académico.
En el caso de un estudiante en particular, se precisarian datos como su edad, género,
estatus, L1, grado de conocimiento de la L2, conocimiento de otras segundas len-
guas, etc.

3.5. Experimentos

El experimento tipico consistiria en utilizar un grupo de control y uno expe-
rimental. Puesto que la mayoria de los profesores imparten clase en un mismo curso
escolar pero en diferentes clases, consistiria en llevar a cabo cierta innovacion peda-
gbgica (por ejemplo la realizacion de una serie de ejercicios encaminados a la com-
paracion de la L1 y L2 del alumno, de manera que éste vea de modo explicito las
diferencias y similitudes entre ambas lenguas) en un grupo, al que se denomina grupo
experimental, y observar si se produce algun efecto en el rendimiento en L2 cuando
sus resultados se comparan con un grupo que no ha recibido esta instruccién compa-
rativa, lo que se conoce como grupo de control. Utilizando esta técnica tampoco es
imprescindible la colaboracion, por lo que su implementacion es sencilla.

Es importante reseflar que para obtener una mayor fiabilidad se puede recurrir
a la utilizacién de diversos instrumentos de observacion simultaneamente, procedi-
miento conocido por el nombre de triangulacion. Asi por ejemplo si observamos la
clase de un profesor, dicha observacion se puede complementar con una entrevista al
propio profesor y a algunos de los alumnos de la clase, de modo que se logran dife-
rentes perspectivas del aspecto o aspectos sometidos a analisis. En el caso de los
alumnos se podria también utilizar cuestionarios y obtener asi datos que se podrian
contrastar con los resultados obtenidos por medio de la observacién y la entrevista al
docente. En ocasiones la observacion se realiza en equipo, con lo que el examen de
los datos y las conclusiones a las que llegue el equipo, al ser analizados por diferen-
tes personas, obtienen una mayor fiabilidad.

4. RESULTADOS OBTENIDOS MEDIANTE LA OBSERVACION

Valiéndose del instrumento que ellas mismas crearon, Valcarcel y Verdu
(1995) condujeron un estudio en el que trataron de demarcar las caracteristicas méas
idoneas a la hora de implementar un enfoque comunicativo en un contexto formal de
aprendizaje, es decir, en la escuela. Para ello crearon su propio instrumento de obser-
vacion, el cual les permitid examinar qué tipo de interaccion se estaba llevando a
cabo en el aula y como diferentes tipos de interaccion provocaban diferentes tipos de
aprendizaje. Estas autoras subrayan que su instrumento de observacidn servia para
captar las diferencias existentes en la orientaciéon comunicativa de los nueve profe-
sores observados, lo que les permite concluir que en estas aulas se daba "un uso rei-
terado de actividades que se caracterizan por la inclusion de una serie de variables
poco comunicativas, que restringen o minimizan lo que deberia ser la aplicacion de
un enfoque comunicativo" (Valcarcel y Verdu, 1995: 259). Asimismo apreciaron que
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a pesar de que varios profesores utilizaban el mismo libro de texto, algunos divergi-
an en mayor medida del mismo y por medio de actividades complementarias logra-
ban un atmoésfera mas comunicativa en sus clases. Estos son resultados que tan sélo
pueden lograrse por medio de la observacion, al tiempo que ayudan a los docentes a
reflexionar sobre su trabajo.

El diario ha resultado ser una técnica muy fructifera que, no sélo permite cap-
tar aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje susceptibles de mejora, sino tam-
bién sacar a la luz los puntos fuertes y talentos que eran desconocidos para el profe-
sor de su propia labor docente (Bailey, 1990). Chang y Beaumont (2000) dan cuenta
asimismo del fructifero uso del diario, en el que una de las cuestiones en que todos
los profesores inmersos en el estudio coincidian era la poca conexidn existente entre
la teoria y la practica de la L2, al tiempo que destacaban que la investigacién en la
accion habia despertado en ellos un deseo de continuar investigando. En palabras de
uno de los profesores:

At the local meeting, 1 said that the classroom research forced me to
reconsider my work, and I think that was beneficial to my teaching. Research
makes me think. While I write down my reflections, my thoughts get clearer.
It is important to think about my job and what I am trying to achieve (En la
reunion local yo dije que la investigacion en el aula me obligd a reconsiderar
mi trabajo, lo que considero que fue beneficioso para mi ensefianza. La inves-
tigacion me hace pensar. Mientras escribo mis reflexiones, mis ideas se acla-
ran. Es importante pensar sobre mi trabajo y sobre lo que trato de lograr)
(Chang & Beaumont, 2000: 91).

Todos los profesores destacaban igualmente la importancia de la colaboracion
con un investigador (que colaborase y no dictase lo que debia hacerse), asi como los
intercambios de opiniones entre profesores inmersos en dicho estudio. El diario tam-
bién ha llegado a ser utilizado por profesores que se encontraban aprendiendo una
lengua extranjera (chino mandarin), con el objetivo de llevar a cabo sus reflexiones
desde el punto de vista del aprendiz de una L2 (Lowe, 1987). Los profesores refle-
xionaron sobre el papel de las alabanzas, la gramatica, la repeticion, la revision y la
ensefianza comunicativa, al tiempo que coincidian en destacar que el uso del diario
les habia resultado de gran utilidad como instrumento de reflexion sobre su trabajo.
Otras publicaciones interesantes por parte de aquellos que se han servido de este ins-
trumento son las de Holten y Brinton (1995), McDonough (1994), Jarvis (1992),
Richards y Ho (1998), asi como el interesante y clarificador capitulo de Gebhard
(1999).

Por su parte, las entrevistas nos permiten obtener informaciéon sobre cuestio-
nes que no pueden ser analizadas por medio de otras técnicas. Asi por ejemplo,
Pearson (1988) describe como por medio de entrevistas pudo tener conocimiento de
las estrategias de aprendizaje utilizadas por estudiantes de inglés como L2 y perca-
tarse de las complejas relaciones existentes entre factores personales y diferentes
aproximaciones a la L2. La autora concluye que no hay solo que ensefiar lengua, sino
también enseflar a aprender. Estas son necesidades que nuestros alumnos pueden
tener, pero que en ocasiones no quedan patentes hasta que se utiliza alguna técnica
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de observacién que nos permite descubrirlas.

Por medio de estudios de caso se ha llegado a observar las razones que con-
ducian a que no hubiera entendimiento entre lo que el profesor deseaba realizar y lo
que los alumnos entendian, incluso cuando se utilizaban instrucciones muy sencillas
(Kumaravadivelu, 1991), o el caso de un docente que tras asistir como alumno a cla-
ses de griego como lengua extranjera reflexiond sobre su trabajo y llegd a concluir
que habia aprendido mas que atendiendo a conferencias y congresos, particularmen-
te en relacion al valor de la practica de la escritura creativa en griego, que a conti-
nuaciéon puso en practica en sus clases de inglés (Ransdell, 1993).

Sitler (Sitler y Tezel, 1999) presenta un ejemplo practico de investigacion en
la accion en el que se sigue el siguiente esquema: (i) planteamiento de un problema;
(i) busqueda de informacion; (iii) disefio del plan de accién; (iv) puesta en practica
del plan; (v) observacion de la accidon; y (vi) reflexion sobre los resultados obtenidos.
Esta profesora da cuenta de como para mejorar la interacciéon con sus alumnos deci-
di6, en primer lugar, asistir como observadora a las clases de dos colegas con mas
experiencia que accedieron a contar con su presencia, y en segundo lugar, procedid
a grabar sus propias clases. De los profesores observo la importancia de utilizar los
nombres propios de los alumnos y del lenguaje no verbal. Asimismo ambos profe-
sores recurrian constantemente a la pizarra para resolver las dudas relacionadas con
el vocabulario. A continuacién grabd una de sus clases, y tras analizar el video, deci-
di6 tomar en cuenta tres cuestiones: a) hablar ella menos y dar mas opciones a sus
alumnos; b) utilizar més referentes visuales tales como la pizarra, gestos y papeles de
colores; y c¢) llamar a los estudiantes por su nombre de pila.

Para continuar con su plan Sitler volvié a grabar varias de sus clases durante
un periodo de 10 semanas, para después examinar las cintas prestando especial aten-
cion a los tres aspectos anteriormente sefialados. Sitler destaca que este pequefio pro-
yecto de investigacion le hizo plantearse el por qué de que sus alumnos en un prin-
cipio no respondieran a sus preguntas, para concluir que su propia experiencia de
aprendizaje habia seguido un modelo de clase centrada en el profesor, modelo que
inconscientemente ella utilizaba. Después de observar a sus colegas y grabar algunas
de sus clases, esta docente reflexion6 sobre su metodologia y logré mejores resulta-
dos con una serie de pequefios cambios. Sitler destaca igualmente que para llevar a
cabo este tipo de estudios no se precisa ser un investigador experimentado, sino que
solo se requiere curiosidad e interés en mejorar, al tiempo que anima a los lectores a
embarcarse en este tipo de estudios que ella continua realizando a pequefia escala en

sus clases.

A excepcion del primero (Valcarcel y Verdu, 1995) de los estudios revisados
en esta cuarta seccion, el resto de los proyectos de investigacion en la accidon son
ejemplos de facil implementacién que no requieren una preparacion especial ni una
cantidad de tiempo mas alla de lo razonable. Estos ejemplos muestran fehaciente-
mente que este tipo de investigacion es factible y, sobre todo, produce resultados tan-
gibles, al tiempo que ayudan a mejorar la labor del docente.
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5. CONCLUSIONES

El principal objetivo de este articulo consiste en demostrar que todos aquellos
que se encuentran inmersos directamente en el proceso educativo, especialmente los
profesores, pueden contribuir por medio de su propia investigacién a una mejor com-
prension del proceso de ensefianza-aprendizaje de la L2. Y no sélo eso, sino que se
postula que los profesores deben jugar un papel preponderante en relacion a las line-
as de investigacion a seguir y en su puesta en marcha; véanse por ejemplo las diver-
sas opciones propuestas en los volumenes de Nunan (1989) y Edges y Richards
(1993). En este sentido la Agencia de Formacion del Profesorado (Teacher Training
Agency) britanica destaca en su pagina web (http://www.teach- tta.gov.uk/rese-
arch/evidence/rebp.htm) que aquellos profesores que se sirven de la investigacion
para mejorar su docencia deberian considerarse en la misma escala que los investi-
gadores académicos que tratan de mejorar la ensefianza de la L2 por medio de sus
estudios (Beaumont y O'Brien, 2000: xi). De hecho la nocién del profesor como
investigador ha recibido mucha atencion en el campo de la enseflanza de segundas
lenguas, hasta el punto de que durante la ultima década se ha producido una prolife-
racién de publicaciones basadas en las reflexiones y en la investigacion iniciada por

el profesor en el aula (Burns, 1999).

En un estudio realizado para detectar cuales eran los principales obstaculos
con que se encontraban aquellos interesados en la investigaciéon en la acciéon por
medio de la observacion, McKernan (1993) se encontré con que las limitaciones mas
habituales eran la falta de tiempo, la escasez de recursos, las propias caracteristicas
organizativas de los centros y la carencia de experiencia investigadora. Sin embargo,
es muy importante destacar que ésta no es una tarea imposible, ya que existen mul-
titud de ejemplos de profesionales de la enseflanza que sin ningiin apoyo econémico
y en circunstancias laborales dificiles han conseguido llevar a cabo sus investigacio-
nes en el aula; si bien es cierto que en la mayoria de las ocasiones este trabajo se ha
realizado en estrecha colaboracion con formadores o profesores universitarios
(Beaumont y O'Brien, 2000; Gebhard y Oprandy, 1999; Lowe, 1987; Wallace,
1998).

Es por ello que hemos procedido a presentar someramente diversos instru-
mentos de observacion utilizados en distintos contextos, pero que obviamente, y
debido a que nos encontramos constrefiidos por la extensiéon habitual de un articulo
de las caracteristicas del que nos ocupa, no son tratados en la profundidad que debie-
ran. La finalidad es asi la de dar a conocer estos instrumentos y ofrecer un apoyo
bibliografico a todos aquellos interesados en esta cuestion para que cuenten con un
punto de partida (basicamente una bibliografia a mano a la que poder recurrir) para
poder comenzar sus propios proyectos de investigacion en la accion.

Es muy probable que mas de un profesor que se postula defensor del método
comunicativo, tras llevar a cabo un simple analisis por medio de técnicas sencillas de
observacion en el aula, se viera sorprendido al examinar los datos y constatar, verbi-
gracia, que el tiempo de uso real de la L2 por parte de los alumnos es irrisorio si se
compara con el empleado por ¢l mismo. Este es el tipo de reflexion que esperamos
que este articulo infunda entre sus lectores y les anime a participar activamente en su
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propio disefio de investigacion en la accion. Como profesionales de la ensefianza,
nuestra formaciéon debe ser continua, por lo que la utilizacién de técnicas de obser-
vacioén se nos antoja una herramienta de muchisima utilidad en esta tarea de perfec-
cionamiento. De hecho son aquellos profesionales de la enseflanza que muestran
cierta autocritica los que mas atraidos se pueden sentir por la investigaciéon en la
accion, ya que la mejora profesional y el desarrollo de nuestras capacidades docen-
tes no se produciran si no percibimos dicha necesidad de mejora (Wallace, 1998).

Los seis instrumentos de observacion (FLINT, FOCUS, el de Naiman et al.,
TALOS, COLT, y el Valcarcel y Verdu) revisados en la seccion 4 de este articulo son
de muy interesante aplicacion, pero tal vez precisan excesivo tiempo, algo de lo que
los profesores de L2 normalmente carecen. No obstante, el profesorado mas entu-
siasta se sentird inmediatamente atraido por las posibilidades que esta opcion conlle-
va, mientras que aquellos que prefieran comenzar por un estudio mas sencillo o que
carecen de tiempo para su puesta en practica, se pueden valer de instrumentos como
el diario, el estudio de caso o los cuestionarios, ya que éstos son de mas facil aplica-
cion.

Finalmente, debemos resefiar que en lo que si que parece haber un acuerdo
amplio es en el enfoque descriptivo que debe primar en este tipo de investigacion
(Richards y Nunan, 1990; Gebhard y Oprandy, 1999; Wallace, 1998), ya que el punto
de vista prescriptivo no tiene en cuenta que cada contexto es diferente, hasta el punto
de que debemos admitir la imposibilidad de controlar la multitud de variables que
ejercen algun tipo de influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y que por
tanto, los resultados obtenidos en un contexto X no son directamente aplicables en
otro contexto Y (Lasagabaster, 1998b). Asimismo es importante considerar que el
ultimo paso del proceso de observacion consistiria en presentar los estudios realiza-
dos por los propios profesores en eventos académicos para poder finalizar el proce-
so completo, tarea que se puede realizar tanto por medio de presentaciones orales
(léase conferencias, talleres de formacién, seminarios, congresos, etc.) como de pre-
sentaciones escritas (articulos en revistas especializadas), lo que sin duda fomentara

el intercambio de ideas y propuestas con otros colegas.

NOTAS

1 Para una muestra de ejemplos concretos de instrumentos de observacion
(ademas de los presentados en la seccion 3 del presente articulo) véanse los capitu-
los de Day (1990) y Pennington (1990), asi como los volumenes de Allwright (1988),
Gebhard y Oprandy (1999), Wallace (1998), y Wajnryb (1992).
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BIBLIOGRAFIA COMENTADA

Con el expreso deseo de no caer en una lista excesivamente prolija de refe-
rencias comentadas, en esta ultima seccion tan solo se pretende revisar una serie
minima de textos que se pueden considerar basicos y de gran ayuda para todas aque-
llas personas interesadas en realizar su propia investigacion en el aula. Aunque pueda
parecer lo contrario, puedo asegurar al lector que el hecho de que las tres lecturas
comentadas pertenezcan a la misma editorial se debe Ginicamente al azar, ya que no
me une ningun vinculo personal, contractual o laboral con la editorial responsable de
dichas publicaciones. Me gustaria igualmente indicar que el orden en que aparecen
las referencias seria el que considero mas adecuado para su lectura.

1. Wallace, M. J. (1998). Action Research for Language Teachers. Cambridge:
Cambridge University Press.

Este libro esta escrito bajo la conviccion de que la mejor manera de solucio-
nar problemas y de continuar mejorando nuestra docencia es a través de la reflexion
sobre nuestra practica profesional. Por medio de ejemplos y explicaciones sucintas y
diafanas el autor describe el concepto de investigacion en la accién, para a continua-
cion explicar las distintas fases de la misma, por lo que se convierte en un libro de
mucha utilidad para todos aquellos neofitos en esta cuestion. El segundo capitulo
pretende servir de ayuda a la hora de seleccionar y desarrollar el tema que se preten-
de observar, para proseguir en el siguiente capitulo con la explicacion de como se
deben recopilar los datos. Los capitulos que van del 4 al 8 se centran en explicar al
lector las caracteristicas, la utilidad, las ventajas y la implementacion de diferentes
técnicas de observacion. En el noveno capitulo Wallace pasa a analizar técnicas enca-
minadas a facilitar la evaluacion de los materiales didacticos en uso y la valoracion
de nuevos materiales. En el ultimo capitulo explora medios dirigidos a terminar con
el aislamiento del profesor, por lo que se centra tanto en el uso de los descubrimien-
tos, reflexiones, ¢ ideas de otros colegas e investigadores, como en los medios exis-
tentes para intercambiar ideas y estudios a pequefia escala con otros profesores de
una L2.

2. Gebhard, J. G. y Oprandy, R. (1999). Language Teaching Awareness. A Guide to
Exploring  beliefs and practices. Cambridge: Cambridge University Press.

En este libro Gebhard y Oprandy, partiendo de un enfoque descriptivo (y no
prescriptivo), defienden la importancia de la observacién y descripcion de los even-
tos y procesos que tienen lugar en el aula de L2, observacion que se lleva a cabo por
medio de la investigacion en la accidon. Con un lenguaje sencillo y directo, los auto-
res presentan en los dos primeros capitulos la filosofia de su enfoque, para a conti-
nuacion centrarse en un analisis exhaustivo, pero al mismo tiempo de muy agradable
lectura, de instrumentos de gran utilidad como el diario, o reflexiones sobre la pre-
sencia de un observador-supervisor en la clase. Los ltimos cuatro capitulos del libro
introducen al lector en la experiencia vivida por un grupo de profesores que por
medio de distintos proyectos de investigacion han logrado mejorar su docencia, al
tiempo que disfrutaban durante la realizacion de dichos proyectos, no sélo porque
eran conscientes de los beneficios que conllevaban, sino también por una sensacion

85



de estar colaborando en la mejora de sus clases por medio de algo mas que la (en oca-
siones) rutinaria docencia.

3. Lubelska, D. y Matthews, M. (1997). Looking at Language Classrooms. Trainer's
Guide. Cambridge: Cambridge University Press.

Esta publicacion consta de un libro y cuatro videos en los que se puede obser-
var lo que acontece en clases que van desde alumnos de 11 afios hasta adultos, tanto
de centros privados como publicos de diferentes paises. Aunque esta dirigido a for-
madores de profesores, puede igualmente ser utilizado por profesores en activo. Los
videos consisten en la grabacion de clases auténticas y contienen ademas reflexiones
por parte de los docentes tanto sobre la enseflanza en general como sobre la clase gra-
bada en particular (en la ultima cinta incluso aparecen varios alumnos aportando sus
propias reflexiones). El librillo que acompaiia las cintas contiene materiales para uti-
lizar con cada una de las grabaciones. Estos materiales aparecen divididos en tres
secciones: a) actividades previas al visionado del video; b) actividades a completar
durante el visionado; y c) actividades a realizar tras ver la cinta. Ademas estas tres
secciones de actividades siempre vienen seguidas de referencias a textos de interés
relacionados con lo tratado en cada video. La idea que subyace a este paquete de
materiales es que la vision y analisis de la labor realizada por colegas en diferentes
contextos redundard en una mayor conciencia de la labor propia, lo que conducird a
una reflexion sobre nuestra propia docencia.
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Trabajos practicos como recetas y como inves-
tigaciones

José Maria Etxabe Urbieta

Departamento de Didactica de la Matematica y

de las Ciencias Experimentales

Euskal Herriko Unibertsitatea / Universidad del Pais Vasco

En el contexto de enseflanza/aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza se
comparan trabajos practicos planteados como recetas y como pequefias investigacio-
nes. Asimismo, habida cuenta de su inclusiéon en los contenidos de asignaturas de
diferentes titulaciones de maestro, se realiza una propuesta para su inclusién como
actividad dirigida al aprendizaje de contenidos de Didactica de las Ciencias
Experimentales. Ademas a través de los resultados correspondientes a investigacio-
nes realizadas en situacion de disefio de secuencias didacticas por parte de alum-
nos/as de titulaciones de maestro, se analiza el pensamiento espontaneo de futuros

maestros.

Palabras clave: Didactica de las Ciencias Experimentales, Trabajos practi-

cos, Investigaciones y recetas..

In the context of the teaching/learning of Nature Sciences practical works are
compared and raised as prescriptions or investigations. Also, taking into account its
inclusion in the contents of subjects of different teacher degrees, a proposal for its
inclusion as an activity directed to the learning of contents of Science Education is
made. In addition the spontaneous thought of teachers to be is analysed through the
results corresponding to investigations made in a design situation od educational
sequences on the part of students of teacher degrees.

Key words: Science education, practical works, investigations and prescrip-

tions.
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INTRODUCCION

Los maestros y futuros maestros de Educacion Primaria plantean trabajos
practicos con diferentes finalidades: aprender ciencia (Novak, 1991, Corominas y
Lozano, 1994), aprender a hacer ciencia (Dumon, 1992), aprender sobre ciencia
(Wellington 1994) y, principalmente aprender a pensar y a valorar su importancia
(Barbera y Valdés 1996).

En la ultima década diversos autores como Gil (1994), Grau (1994), Pujol
(1994), Watson (1994) han ido sefialando las caracteristicas de los trabajos practicos
planteados como investigaciones, o han seflalado la necesidad de renovar los traba-
jos practicos (Gonzalez 1992). Asimismo otros autores han incidido en el plantea-
miento como recetas (Lillo 1985 y 1994) o en actividades centradas en la utilizacioén
de recursos didacticos (Flor 1992). Asimismo se ha constatado la utilizacion de los
trabajos practicos en museos de Ciencias (Pérez y otras 1998) y en la realizacion de
salidas didacticas (Nufio y otros 1995) Sin embargo, se constata un vacio en lo refe-
rente a la comparacidon entre recetas e investigaciones asi como en resultados res-
pecto a su utilizacion en el disefio y desarrollo de secuencias didacticas.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Para profundizar este ambito se ha diseflado un investigacion con los siguien-

tes propositos:
- Diferenciar trabajos practicos como recetas e investigaciones.

- Diseflar una propuesta para el alumnado de E. U. de Magisterio para plante-

ar y desarrollar investigaciones

- Analizar si los futuros maestros proponen investigaciones y recetas, y en qué
fases de la estructuracion de los aprendizajes de la propuesta de Jorba y Casellas
(1997).

- Analizar la valoracion de los futuros maestros sobre la adecuacion de rece-

tas e investigaciones al disefiar secuencias didacticas.

DISENO EXPERIMENTAL

El primer y segundo objetivo se investigaron en la asignatura Ciencias de la
Naturaleza y su Didactica I (programa del curso académico 2000/01 en
http:www.sc.ehu.es/sgweb/programas/16835C.htm) de la titulacion de Maestro de
Educacion Primaria de la Escuela Universitaria de Magisterio de Donostia, propo-
niendo al alumnado realizar dicha comparacion a partir de la discusiéon de un exten-
so conjunto de enunciados. Tras la discusién en pequefio y gran grupo se realizé una
sintesis o0 esquema sobre las caracteristicas de las investigaciones a partir de todas las

aportaciones realizadas.

El tercer y cuarto objetivo se experimentaron en la asignatura Didactica del
conocimiento del medio fisico-natural (programa del curso académico 2000/01 en
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http:www.sc.ehu.es/sgweb/programas/16473C.htm) proponiendo el disefio y realiza-
cion de secuencias didacticas, siguiendo la propuesta de Jorba y Casellas (1997)
sobre temas especificos de Ciencias de la Naturaleza que aparecen en los Disefios
Curriculares Base. Se recogieron 33 propuestas de secuencias didacticas que se ana-
lizaron desde la perspectiva de los trabajos practicos y se les propuso que contesta-
ran a las siguientes cuestiones:

"- En el modelo aplicado, ;en quéfases has ubicado los trabajos practicos?

- ¢Habéis planteado los trabajos prdcticos como recetas o como investiga-
ciones ? Sefiala las razones mas importantes en cuanto a la opcion elegida."”

DIFERENCIAS ENTRE RECETAS E INVESTIGACIONES

Las conclusiones cualitativas obtenidas para dicha actividad (asignatura
Ciencias de la Naturaleza y su Didactica I) respecto a las caracteristicas de las
investigaciones en trabajos practicos escolares fue la siguiente:

Caracteristicas de las investigaciones (respecto a planteamientos tipo
recetas)

* En referencia al desarrollo cognitivo:

- Las exigencias cognitivas e intelectuales para el alumnado son superiores.

Se desarrollan mas dichas capacidades en el alumnado.
- Intelectualmente plantear problemas es abordable para el alumnado.

- El alumnado se autorregula al desarrollar la investigacion, es decir, alumna-
do de diferente nivel aborda de diferente forma la investigacion con lo cual
se favorece el tratamiento a la diversidad.

¢ En referencia a los intereses del alumnado:

- La actividad disefiada es mas cercana a los intereses del alumnado ya que es
el alumnado quien acota la situaciéon problematica.

* En referencia a la disciplinariedad:
- El alumnado globaliza en mayor medida contenidos de diferentes areas.

- El aprendizaje posee mayor relevancia, integrando otros ambitos experien-
ciales del medio; se impulsa la realizacion de actividades de transferencia

entre contextos.
- Se difumina la frontera entre la teoria y la practica.
* En referencia al aprendizaje conceptual:
- Se incrementa la significatividad del aprendizaje.

- El alumnado utiliza para su aprendizaje mayor nimero de hechos, concep-
tos, leyes y teorias con lo cual el aprendizaje conceptual posee mayor ampli-
tud.
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-En las investigaciones se tienen en cuenta los conocimientos previos del

alumnado.
* En referencia a sus caracteristicas:
- Se trata de una actividad creativa para el alumnado.
- Las investigaciones son abiertas.

- Para el alumnado se trata de un verdadero problema, disefia y desarrolla el
camino a seguir.

- Se trata de una actividad que puede realizarse en el aula, biblioteca, labora-
torio, medio, etc., es decir, no necesariamente en un unico lugar (el lugar no

se encuentra predeterminado).
* En referencia a sus caracteristicas metodolégicas:

- El punto de partida es una situaciéon problematica que se plantea al alumna-
do.

- El alumnado acota el problema.

- El alumnado realiza actividades experimentales disefladas por ¢él, siendo
consciente en todo momento de por qué las realiza.

- El alumnado propone hipoétesis; es consciente de la provisionalidad de las

teorias cientificas.

- El alumnado discute aquello que propone asi como los resultados que obtie-
ne.

- Los materiales (cotidianos y de laboratorio) son propuestos por el alumna-
do, favoreciendo su aprendizaje funcional.

- El alumnado normalmente propone varias soluciones.

- El alumnado obtiene conclusiones provisionales a partir de sus conocimien-
tos interpretando las propuestas tedricas y los resultados experimentales.

- El alumnado evalta sus propuestas en todo momento.
- El alumnado puede proponer otros o nuevos problemas.
* En cuanto al desarrollo de los procedimientos de tipo comunicativo:

- Se favorece en mayor medida el desarrollo de las capacidades comunicati-

vas del alumnado (orales, textuales, graficas, etc.)
* En referencia a la naturaleza e historia de la ciencia:

- El alumnado aprende la naturaleza, filosofia, metodologia y sociologia de la
ciencia en coherencia con las tendencias actuales de dichas disciplinas.

- El alumnado puede introducirse mas facilmente en aspectos de historia de la

Ciencia.

e En referencia los libros escolares:
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- Habitualmente se proponen en menor medida en los libros escolares.
* En referencia al tiempo de la actividad escolar:

- Las investigaciones largas, exigen mayor tiempo.

* En cuanto a la certeza o univocidad de la actividad:

- En su realizacion existe incertidumbre para el alumnado.

* En cuanto a valores, normas y actitudes:

- Mejora la actitud de los alumnos hacia la ciencia ya que se contempla como
una actividad mas cercana.

- El alumnado establece normas de trabajo grupal.

- El mejor conocimiento de la actividad cientifica implica una valoracién mas
apropiada y completa de la actividad cientifica.

* En cuanto a la labor del profesorado:

- En las investigaciones la actividad del profesorado presenta mayor comple-
jidad.
- Los conocimientos son analizados, propuestos y aceptados por el alumnado;

el profesorado u otros alumnos proponen otros puntos de vista que son tra-
tados (se difumina el principio de autoridad absoluta del profesorado).

PROPUESTA DE ESQUEMA PARA DISENAR INVESTIGACIONES
ESCOLARES

A la vista de la constatacion de la importancia de los trabajos practicos plan-
teados como investigaciones se propuso y se discutiéo una propuesta al alumnado de
E. U. de Magisterio (asignatura Ciencias de la Naturaleza y su Didactica I) para plan-
tear y desarrollar investigaciones. Este esquema puede considerarse apropiado para
maestros/as en formacidn, asi como para el profesorado en general para diseflar y
desarrollar investigaciones.

Esquema para disefiar y desarrollar investigaciones escolares:

* Se proponen a los futuros maestros/as problemas o situaciones problemati-
cas sobre temas pertenecientes a Ciencias de la Naturaleza. En ellos se debe consta-
tar lo que deben diseiar, desarrollar y evaluar los alumnos de Educacién Primaria,
para que realicen actividades de acotacion o concrecion del problema.

* En relaciéon al problema planteado, los futuros maestros/as deben reflexio-
nar sobre las ideas previas y formas de razonamiento que puede poseer el alumnado

de primaria.

* Los futuros maestros/as deben explicitar, analizar y desarrollar diferentes
hipotesis sobre posibles propuestas, susceptibles de ser formuladas por el alumnado
de Educacién Primaria

Todo ello se concreta con el desarrollo y valoraciéon de cada uno de los hipo-
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téticos diseflos experimentales concretando:

-Procedimiento o camino a seguir.

-Materiales a utilizar.

-Revisiones y correcciones.

-Desarrollo completo (contenidos, procesos, actitud y valoracidon positiva de
las propuestas).

-Analisis, reflexion y valoracion de las interpretaciones del alumnado.
-Comparacion entre las diferentes aportaciones del alumnado.

-Evaluacion (autoregulacion) de los disefios y desarrollos, implicaciones y
revisiones, nuevos problemas, transferencia a otras situaciones contextuales

analogas, aplicaciones en la vida cotidiana,....

Se constatd en el aula y en las actividades de aula realizadas la enorme impor-
tancia y el cambio de pensamiento docente (en particular cambio en las ideas meto-
dolégicas) que implica pasar del planteamiento de recetas al planteamiento de los tra-
bajos practicos como investigaciones. Asimismo a través de este esquema los futu-
ros maestros asimilan las caracteristicas de los trabajos practicos como investigacio-

nes.

RESULTADOS OBTENIDOS Y DISCUSION ACERCA DE LA UTI-
LIZACION DE LOS TRABAJOS PRACTICOS EN LA ELABORA-
CION DE SECUENCIAS DIDACTICAS POR FUTUROS MAES-
TROS/AS.

En la figura 1 se muestran los resultados obtenidos constatando que concuer-
dan dichos resultados con la autovaloracién de los propios alumnos de magisterio
sobre la fase en la que es mas apropiada proponer trabajos practicos.

Se constata que, a pesar de las ideas sefialadas previamente y de la importan-
cia de plantear los trabajos practicos como investigaciones, los futuros maestros pro-
pusieron todos los trabajos practicos como recetas (ninguna investigacion). Ademas
los trabajos practicos como recetas se proponen en la fase de introduccién de nuevos
puntos de vista en los tres ciclos de Educacion primaria. Asimismo este resultado
concuerda con la autovaloracion del trabajo dirigido realizado por los grupos de

alumnos.

Es interesante tener en cuenta las caracteristicas sefialadas previamente sobre
las actividades a plantear en esta fase de estructuracion de aprendizajes: busqueda
de mayor sistematicidad y profundidad, favorecer evoluciéon/cambio en las ideas,
favorecer observacion mas sistematica, proponer y analizar hipdtesis, diseflar expe-
rimentos, partir de situaciones concretas en las situaciones abiertas para pasar a
empezar a introducir conceptos, describir y estudiar sistemas fisiconaturales, realizar
ordenaciones y clasificaciones segin caracteristicas perceptivas y sensoriales (para
mayor informacién véase Jorba y Casellas 1997). A pesar de estas ideas se propu-

sieron Unicamente recetas.
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Figura 1. Numero de actividades propuestas por futuros maestros en ler, 2°
y 3er ciclo de Educacién Primaria para la estrategia metodologica y didactica traba-
jos practicos asi como la autovaloracion en relaciéon a la fase en la que es mas ade-
cuado ubicar (FE, FINPV, FF/R y FA/E expresan respectivamente fase de explora-
cion, fase de introduccion de nuevos puntos de vista, fase de formalizacion / rees-

tructuracion, fase de aplicacion / evaluacion).
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VALORACION DE RECETAS E INVESTIGACIONES POR FUTU-
ROS MAESTROS/AS. DISCUSION.

El resultado anterior obliga a analizar las razones por las cuales los futuros
maestros prefieren plantear recetas. En los esquemas 1 y 2 se sefialan las razones
indicadas por los futuros maestros. Llama la atencién el pensamiento pragmatico
observado en futuros maestros, es decir un pensamiento esta dirigido por la practici-
dad de las recetas a pesar de que las investigaciones presentan otras ventajas (mayor
facilidad, menor tiempo, mas dirigidas y mayor adecuacion de las recetas para el
aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza por los alumnos de Educacién Primaria).

Esquema 1: Razones proporcionadas por futuros maestros (asignatura
Didactica del conocimiento del medio fisico-natural) sobre la adecuacion de los tra-
bajos practicos como recetas al elaborar secuencias didacticas. Se indica asimismo la

cuantificacion de las respuestas obtenidas.
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Trabajo practico como

investigacion en Educacion

Primaria por que

— es dificil (4)

— permite el aprendizaje de mas contenidos
—— mayor significatividad (2)

— mayor desarrollo cognitivo (2)

— se aprende mas y mejor (1)

— es para el que sabe mas (1)

| permite mayor integracion (1)

. se puede elegir el camino a seguir (1)

L— aprendizaje de metodologia cientifica (1)
. aprendizaje de técnicas de trabajo (1)
|__se tienen en cuenta las ideas previas (1)

| se relaciona la teoria con la practica (1)

— largo (1)

Esquema 2: Razones proporcionadas por futuros maestros (asignatura

Didactica del conocimiento del medio fisico-natural)sobre la adecuacion de los tra-

bajos practicos como investigaciones al elaborar secuencias didacticas. Se indica asi-

mismo la cuantificacion de las respuestas obtenidas.

Trabajo practico

como receta en -

Educacién

Primaria por que =———

es facil (9)
se necesita menos tiempo para su realizacion en el aula (4)

se facilita aprendizaje significativo (comprensiéon concep-
tual (3)

es mas apropiado para la edad del alumnado (3)
es dirigido (2)

dependiendo del tema, como recetas se pueden plantear en
todos los temas (2)

proporcionamos informacién al alumnado (1)
permite trabajar la observacion (1)

es seguro (1)

aparecen asi en los libros de texto (1)

son mas faciles de evaluar (1)

permiten poner en practica los conceptos aprendidos (1)
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Comparando el esquema 1 y 2, se constatan las concepciones de los futuros
maestros/as acerca de situaciones practico-contextuales del horario escolar: las rece-
tas son faciles (9 respuestas) y se necesita menos tiempo ( 4 respuestas).

Por otra parte no queda claro el aprendizaje conceptual, ya que por una parte
a las investigaciones se les confiere mayor significatividad (2 respuestas) mientras
que las recetas facilitan la comprensién conceptual ( 3 respuestas). Posiblemente el
alumnado identifica actividad facil y sencilla con facilitaciéon de la comprensién con-

ceptual.

En general el alumnado califica a las recetas como mejores actividades, debi-
do a su simplicidad; las razones asignadas a las investigaciones denotan una concep-
cion mas compleja (desconocida) de las investigaciones sugiriendo una inferior con-
fianza en este tipo de metodologia.

A pesar de ello deben subrayarse las virtudes de las investigaciones que estan
relacionadas con el aprendizaje de la metodologia cientifica y de la naturaleza de la
ciencia, cuestiones que subyacen en el esquema 1 y que no se deducen a partir del
esquema 2.

CONCLUSIONES

A través de la investigacion realizada con futuros maestros se concluye con

las siguientes ideas:

- Se pueden diferenciar los trabajos practicos como recetas y como investiga-
ciones atendiendo a diversos criterios como desarrollo cognitivo, disciplinariedad,
intereses del alumnado, aprendizaje conceptual, caracteristicas generales, caracteris-
ticas metodologicas, adquisicion de procedimientos comunicativos, apariciéon en
libros escolares, tiempo, naturaleza e historia de la ciencia, certeza / univocidad en la
actividad, labor del profesorado y valores / normas / actitudes.

- Es necesaria realizar una propuesta a los futuros maestros sobre trabajos
practicos como investigaciones ya que de lo contrario no cuestionan el pensamiento
docente espontaneo.

- Al disefiar secuencias didacticas para Educacién primaria ubican los traba-
jos practicos en la fase de introduccion de nuevos puntos de vista (en los tres ciclos).

- El pensamiento de los futuros profesores al proponer trabajos précticos es
pragmatico, es decir, el pensamiento esta dirigido por la practicidad en el aula, rele-
gando otro tipo de razones
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El macrosistema desde la Psicologia Social y
Educativa. Una perspectiva cultural axiologi-
ca hacia la practica universitaria.

Alejandra Cortés Pascual
Profesora Asociada.  Universidad de Zaragoza.
Dpto de Psicologia y Sociologia. EU de Profesorado/Magisterio

Si bien la Psicologia Social como disciplina de estudio, investigacion e inter-
vencion, se ocupa del comportamiento del individuo en relacion con la cultura en la
que vive, se estima necesario conocer y describir a ésta porque actualmente es rele-
vante una informacién, comprensiéon y critica sobre el sistema socieconémico que
marca las actitudes y personalidad de los individuos y, la trayectoria del orden social.

Ante este amplio objetivo es imprescindible conexionar otras disciplinas y
diferentes perspectivas para un andlisis mas integral. Desde este planteamiento, en
este trabajo se expone el sistema social que rodea a la persona en desarrollo a través
de la psicologia culturalista-ecolégica y, un tanto de la sociologia. Y desde este
marco, se presenta una practica desarrollada en la asignatura de Psicologia Social,
que consiste en el andlisis de una entrevista de Michael W. Apple (1998) en la que se
trata el tema del trasfondo ideolégico de la educacion.

Palabras claves: psicologia social, cultura, psicologia culturalista-ecoldgica,
trasfondo ideologico de la educacion.

Even though the social psychology as a discipline of study, investigation and
supervision, occupies itself with the behaviour of the individual in relation to the cul-
ture in the culture on which he lives, it is considered necesary to know and describe
this culture because nowadays the information, understanding and criticism of the
socioeconomic system is very importan because it determines the attitude and perso-
nality of individual and the patd of the social order.

In the face of this broad objective it is indispensable for an integral analysis
to make connections with other disciplines and with other perspectives. From this
point of view, this study describes the social system which surrounds a developing
person using cultural-ecological psychology and some sociology.

And within this framework a method is presented which is developed in the
teaching course of social psychology, and consists of analysing an interview with
Michael W. Apple (1998) on the theme of the ideological background of education.

Keywords: social psychology, culture, cultural-ecological psychology, ideo-
logical background of education.
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DEFINICCION DE MARCO SOCIAL DESDE LA PSICOLOGIA
CULTURALISTA-ECOLOGICA

Alvarez, Del Rio, y Wertsch (1994), en la presentacion de los volumenes
sobre la I Conferencie for SocioCultural Research en 1992, plantean que el enfoque
culturalista tiene su origen en algunos acontecimientos. Aqui se exponen algunos de
ellos que pueden resultar importantes:

- La existencia de un interés por estudiar el cambio humano, social, cultural e
histérico. Se pretende un alejamiento de la dicotomia existente entre el foco Unica-
mente cultural y/o biologico. A través de esta idea, se considera relevante estudiar la
manera en la que repercute la cultura sobre un sujeto activo.

- La preocupacion por captar toda la informacién de los contextos de manera
sistematica y real o natural. Esto comporta que sea util desde un nivel metodolégico
y que esté lejos de simplificaciones de realidad, aunque siempre pueden denotar una
lejania de la misma.

Hacia los afios 80, a través de una serie de conferencias, revistas y publica-
ciones diversas, empiezan a incluir trabajos en esta linea cultural-contextual, resal-
tando a la misma. Shweder y Sullivan (1993) analizan este hecho poniendo de relie-
ve que para explicar algunos de los temas actuales de la disciplina psicoldgica se
deben remitir a este enfoque, al cual conceptualizan desde una triple vision: discipli-
nar, histérica e institucional. Esto significa que el enfoque cultural-contextual con-
tiene los estudios comparativos entre las culturas y, que conforma un marco para el
desarrollo de proyectos, en relacion a la psicologia pluralista, y para el estudio de
procesos psicoldgicos y mentales.

"Indeed, one suspects that the reemergence of cultural psychology is a mea-
sure of the culture-sensitive intellectual climate of our times " (Shweder y Sullivan
1993:503).

Desde una postura integradora que ya se ha descrito, Wertsch, Del Rio y
Alvarez (1997), realizan una visién conceptual e histérica de la perspectiva o
"mente" sociocultural. Respecto al método de la misma, éste lo explican como las
relaciones entre el funcionamiento de la mente humana y las situaciones culturales.
Y ello, también tiene como resultado el acercamiento de la psicologia a otras cien-
cias sociales y humanas. Parece que el uso del término lingiiistico "mente sociocu-
lural” no es casual, sino que intenta expresar que lo individual y lo psicolégico esta
relacionado con lo contextual. Al igual que Bruner (1997), que plantea la relacién
entre mente y cultura desde un enfoque psicocultural o culturalista.

Cole (1997), utiliza el término socio-histérico-cultural para referirse a la
necesidad de la especie humana para estar en un ambiente transformado por la acti-
vidad de los propios miembros del mismo. Es relevante recoger algunas de las ideas
de este autor sobre el hecho de analizar las interacciones persona/ambiente y com-
prenderlas desde un analisis multicultural e historico. Cole reclama mas trabajos
empiricos centrados en lo mesogenético, que se sitan entre una aproximacion
microgénética y una macrogenética. En cierta manera, ¢l entiende el contexto como
piezas, una dentro de otra, que ¢l denomina "jardines". Esta esquematizacion se ase-
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meja, como el mismo autor dice, a la aproximacion ecoldgica de Bronfenbrenner
(1987).

Esta teoria ecolégica de Bronfenbrenner comprende la relacion entre el indi-
viduo activo y el ambiente, entendiendo éste como entornos que rodean a la persona
y, que son cuatro estructuras o niveles interrelacionados; macrosistema, exosistema,
mesosistema y microsistema. Este es el mas cercano a la persona, y atiende a un
patrén de relaciones, actividades y roles, como por ejemplo la familia. La relacion de
dos 0 mas entornos microsistémicos es el mesosistema, como puede ser la familia y
la escuela. Cuando uno o dos entornos que no incluyen a la persona en desarrollo
como participante activo, pero en los cuéales se producen hechos que afectan a lo que
ocurre en el entorno que comprende a la persona en desarrollo, se denomina exosis-
tema, como por ejemplo es la influencia del trabajo de un padre en el desarrollo de
su hijo. Y por ultimo, el contexto mas amplio, que ademas incluye a los otros tres, y
que se considera en este trabajo es el macrosistema. Este es definido por el propio
Bronfenbrenner de la siguiente manera:

"se refiere a las correspondencias, en forma y contenido, de los sistemas de
menor orden (micro-, meso- y exo-) que existen o podrian existir, al nivel de la sub-
cultura o de la cultura en su totalidad, junto con cualquier sistema de creencias o
ideologia que sustente estas correspondencias”. (1987: 45).

A continuacion, se detiene en una descripcion del mismo, al atender a algu-
nos aspectos del macrosistema global o cultura que rodea a las personas en la actua-
lidad.

NUESTRA CULTURA

Actualmente coexisten una serie de acontecimientos de tipo politico, econo-
mico y social que marcan la cultura o sociedad, y por ello, el sistema de valores que
con ella se difunden. Se afirma (Cortés, 2001) que actualmente se confiere un con-
flicto o dilema continuo, puesto que la controversia entre valores, a veces antagoni-
cos, conviven en nuestro entorno, que repercuten en un eclecticismo acritico que
parece conllevar una moralidad relativa a cada individuo y realidad.

Este analisis puede ser analdgico a una interpretacion de las culturas desde
una hermenéutica o antropologia simbolica, que es un proceso complejo de interpre-
tacion de "la totalidad interdisciplinar del sentido, como totem de identificacion de
las diferencias” (Ortiz-Osés, 1993). Es una forma de entender la realidad como
estructuras significativas, que se unen y oponen para que se reflexione sobre porqué
suceden los acontecimientos, algo tan necesario en esta sociedad, aunque sea dificil
y comprometido.

Paya Sanchez (1997) recoge los valores que se desarrollan en nuestra cultura
que marcan un estilo de vida definido por una mezcla como: "vivir al dia", consu-
mismo, materialismo, autorrealizacion personal, busqueda de éxito laboral para
adquirir un status econémico y social, habitar en entornos fisicos acogedores con las
nuevas tecnologias al servicio de la persona, importancia del individualismo, socie-
dad del bienestar y de la calidad de vida y, participaciéon en movimientos solidarios,
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ecolégicos y feministas. Y todo ello construido desde una "ética social" basada en
valores de tolerancia y respeto, siempre que no interrumpa a las necesidades y dese-
os del individuo.

LA CULTURA COMO DILEMA O CONFLICTO

Desde el analisis de estos comportamientos éticos, se presenta una realidad
que se ha agrupado en cuatro conflictos:

1) Globalizacién-surgimiento del nacionalismo;

2) Individualismo-acciones comunitarias como la solidaridad;
3) Mitificacion-desconfianza en las nuevas tecnologias y

4) Influencia de una ética cristiana y occidental-ética ecléctica.

Con la primera dicotomia, se aprecia que aunque existe una tendencia globa-
lizadora, fundamentalmente desde el campo econdémico, en contraposiciéon se dan
posiciones nacionalistas que parecen buscar la identidad politica y étnica.

La mundualizacion o globalizacion, que se defiende desde una posicion post-
moderna, impone una cultura de masas que pretende sea comun a todos en un mer-
cado econémico mundial, y que encuentra el mejor medio de expresion y comunica-
cion a través de la tecnologia. Para Castells (1999), se trata de una sociedad califica-
da como red, ya que toda la informacion pretende estar unificada a través de redes
con un nudo comun, al que todos los paises deben someterse si quieren mantenerse
con un puesto en el mercado internacional. Esta globalizaciéon no equivale a univer-
salidad en pro de la convivencia y respeto a los derechos humanos, sino todo lo con-
trario, siendo esta situacion negativa para las personas (Perez, 1998), porque les
exige estar en un continuo estado de competitividad para ser eficaces, sobre todo
laboralmente, con lo que merma el bienestar y la calidad de vida, e influyen en un
estilo en el que la posicion econdémica impera, y en el que los pensamientos y con-
ductas pueden ser reflejo de esta imposicion. Desde otro punto de vista, se puede
sugerir que ejercer un juicio moral del liberalismo y de la libertad econémica nega-
tivo no es del todo real, sino que estos fendmenos de globalidad, puede conllevar
consecuencias positivas para las personas si se ejercen con responsabilidad y con una
real igualdad de oportunidades laborales y sociales.

Por otra parte, este estado de globalidad debe compartir campo con resurgui-
mientos nacionalistas, regionalistas, grupales e individuales, como reclama Pérez
(1998);

"En esta inevitable tension entre la economia y la politica internacionaliza-
das y las convicciones morales y culturales, encerradas en los limites de la comuni-
dad local para preservar y proteger las necesidades motivadas por los individuos se
situa el territorio de la politica contemporanea de la sociedad postmoderna " (Pérez,
1998: 93).

Fossas (2000) propone que un debate esencial en Espaifia es la influencia de
la globalizacion, nuevas tecnologias, multiculturalismo y integraciéon europea en un
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estado de autonomias. Este aspecto comprende una controversia de actitudes ante la
politica y comparten escenario posturas diferentes, como aquellas basadas en la cul-
tura postmoderna con las que defienden los estados autonomicos. Desde la primera,
segun Cervilla (1993), la vida publica politica se desvanece porque: la persona deja
de ser participe en ella, las opciones politicas se uniforman, las apariencias y la ima-
gen priman en el discurso politico, la amoralidad de algunos de los dirigentes, y la
politica es un schow. Desde la segunda, por ejemplo, se plantea la problematica de
las Esparias, en Europa (Botella, 2000:83), que pasa segin la autora por una posible
solucion sustentada en un modelo institucional lo mas abierto y flexible en la Unién
Europea.

Se observa como paralelamente a estos acontecimientos propios de una socie-
dad liberal y capitalista que promueven mas bien el beneficio individual, es patente
movimientos sociales como el feminismo, el ecologismo, la defensa de los derechos
humanos y la solidaridad, que para Castells (1999) son procesos que intentan avan-
zar desde una identidad meramente personal a una identidad de proyecto comun a

favor de un bienestar social.

Pérez (1998) describe los valores que caracterizan nuestro ambito social, en
el cual las personas estamos inmersas en nosotros mismos, y que describen una obse-
sion por la eficacia individual, una cultura de la apariencia, un deseo de nuevas expe-
riencias... que definen a un ser cuyas vivencias giran en torno a ¢l. Al contrario y
paraddjicamente, también se asevera que la caridad, la solidaridad y la justicia son
valores actuales que se articulan en la sociedad, y con los que los hombres pretenden
mitigar el lado devorador de la globalizacion, conseguir una igualdad de oportunida-
des, avanzar en un desarrollo sostenible en todo el mundo,...Asi pues, los sujetos arti-
culan un debate ético entre una calidad de vida individual y otra de indole social.

Respecto al tercer punto que se ha anunciado; mitificaciéon-desconfianza en
las nuevas tecnologias, en primer lugar se puede establecer una relaciéon con el pri-
mer conflicto planteado, puesto que la era de la globalizaciéon avanza a la vez, con y
gracias a las nuevas tecnologias de la informacion, ya que son una herramienta para
la comunicacion a distancia mediante el almacenamiento y el procesamiento de
datos, la individualizacion del trabajo, y la concentracion y descentracion simultane-
as de la toma de decisiones. Poseer informacién es tener poder, y por ello los medios
de comunicacién juegan un papel tan importante en nuestra cultura junto a las nue-
vas tecnologias, por las cuales también se transfiere informacion.

Desde una postura de desconfianza y relatividad, estos eventos ofrecen la rea-
lidad de forma diferente porque la informacidon puede ser un factor de discriminacion
y de exclusion social, para aquellos grupos que no la poseen porque no tienen las
mismas posibilidades. Asi pues, existe una informaciéon para todos (por ejemplo, por
Internet), pero sélo la que quieren que se difunda y para los que pueden alcanzar
dicho medio de comunicacion (Cuesta, 2000). Por otro lado, los adelantos cientificos
conllevan errores que merman la confianza de los sujetos en ellos, aunque se da la
paradoja social de que se depende de ellos totalmente, aunque con un cierto desen-
canto. Para Drotner (1999), existe un panico, sobre todo en la poblacion adulta, hacia
las nuevas tecnologias y a la modernidad como se recogen en los dilemas de britani-
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eos, germanos, suecos y daneses, acerca de su utilidad o no y de si conlleva riesgos
de relacion social.

En un ultimo punto, se pretende reflejar que ante tanta variedad de valores que
se contraponen en nuestra sociedad, existe un relativismo moral. Histéricamente, la
religion catolica, muy unida con el poder politico, ofrecia una base importante para
los pensamientos y los comportamientos morales y éticos. Dicha ideologia se trans-
mitia a través de la educacion, e influia notablemente en las personas. Quizas este
hecho ha sido mas palpable es los sujetos mayores, que entendian como "unicos"
valores validos, los difundidos por la religion catdlica y la Formacion del Espiritu
Nacional (Puig Rovira, 1995). En cambio, actualmente existe, por asi decirlo, una
mayor pluralidad ética. Los postulados catélicos no corresponden con algunas reali-
dades sociales actuales (nuevas formas de unién familiar, relaciones de pareja...) que
pueden producir un conflicto ético en los sujetos que se han educado en dicha reli-
gion. Actualmente, la religion (Cervilla, 1993) es comoda para las personas, alejada
de la institucion de la Iglesia y carente de lideres. Y por ello, la necesidad de creen-
cia se busca, a veces, a través de otras corrientes como las orientales, o incluso, el

seguimiento a sectas.

De todas maneras, no se pretende defender que un pluralismo ético, debe de
conllevar una posicion de ética obsoleta o de amoral de los sucesos sociales (margi-
nacion, diferencias sociales, abuso ecolégico...), sino que como sugiere Perez (1998),
Castells (1999) y Quintana (2000) se requiere de un mayor compromiso social, a tra-
vés, de por ejemplo, movimientos alternativos con los imperantes, como es la soli-
daridad.

En todo este discurso, se ha descrito el contexto propio de la cultura occiden-
tal, pero existen estudios comparativos sobre factores sociales, politicos, econémi-
cos... entre dicha cultura y otras.

Investigacion social y transcultural desde una visién ética.

La investigacion transcultural necesita estar basada en el respeto a la diversi-
dad y la heterogeneidad de las culturas. Asi, a través de un simil paraddjico, la rela-
tividad cultural es un tema o problema de indole universal (Vernengo, 1993), y
requiere lo que se puede denominar una actitud justa. En relaciéon con este supuesto,
también Mosterin (1993) sugiere que cualquier comparacion holistica entre dos cul-
turas no tiene sentido porque se pueden caer en generalidades, y por ello se requie-
ren comparaciones puntuales y no extrapolables. Pero esto no significa que se asuma
un relativismo cultural y ético, porque esto no es contrario al cuidado de las identi-
dades culturales y personales. Desde una postura acorde con este planteamiento, se
va a seguir con el tema que ocupa esta parte del trabajo.

Una primera apreciacion se refiere a uno de los rasgos de identidad y de dife-
rencia, por los cuales se manifiesta una cultura, que es la lengua. En el primer capi-
tulo de este trabajo, se sefald la funcion de la narrativa en el entendimiento de una
cultura. Ademas la lengua es un instrumento que sirve para realzar la identidad étni-
ca. Olson (1998) opina que no es posible separar la cultura escrita occidental de la
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escolarizacién, ya que aprender una lengua no es so6lo asimilar un abecedario, sino
un conjunto de procedimientos culturalmente definidos. Existen conflictos lingiiisti-
cos, cuando se mezcla con la politica, como por ejemplo en México, que Diaz Cruz
(1993) expresa en tres fendmenos; a) la hegemonia del espafiol como idioma nacio-
nal frente a los idiomas indigenas como regionales, b) la funcidén politica y econo-
mica del espafiol frente a la funcionalidad mas familiar y concreta de las lenguas
indigenas y c) la transmisién del modernismo y las ideologias a través del espaiiol.

En esta linea lingiiistica, la filosofia rousseauniana ya hace complice a las
palabras y al pensamiento y, que representan a una cultura, y que pueden contener
desigualdades como consecuencia de ambitos politicos y morales como manifiesta
en su Discurso sobre el origen y fundamentos de la desigualdad entre los hombres,
escrito en 1758. Asi, Rousseau ya destaca la politica o la moral como factor de dife-
rencias entre los hombres.

Y aflos mas tarde las desigualdades se mantienen, como expresa Prilleltensky
(1997) que establece la heterogeneidad entre sociedades tradicionales, autoritarias,
postmodernas y de comunidad emancipadora, en torno a cuatro dominios: valores,
suposiciones, practicas, beneficios y riesgos potenciales y que se representa en el
siguiente cuadro;

Cuadro 1: Valores, creencias y practicas en cuatro ambitos culturales.

CONTEXTO SOCIOCULTURAL
Tradicional Autoritaria Postmoderna Emancipadora

Valores Promueven lo huma- | Promueven la diversi- | Promueven la diversi- | Promueven la autono-
nitario y la determina- | dad humana y la deter- | dad humana y la deter- | mia y la justicia distri-
cion personal, pero no | minacion de los indivi- m i n a ¢ i 6 n . butiva.
cumplen con la justi- | duos y la marginacion | Colaboracion y partici-
cia distributiva. Enfa- | de grupos. pacion, pero no una dis-
sis en la ayuda indivi- tribucion no real de la
dual, no en la comuni- justicia.
taria.

Creencias | Suposiciones cientifi- | Conocimiento de opi- Enfasis en el relativis- | Conocimiento al servi-
cas. La vida y la|nién. La buena vida|mo de la ciencia y |cio de los valores mora-
sociedad mejor es la | basada en el centro de | escepticismo moral. La | les. La vida y la socie-
basada en un liberalis- | las ideas. La buena | vida basada en la bus- | dad basada en obliga-
mo de valores y el | sociedad basada en el | queda de identidad. ciones sociales y la des-
individualismo. derecho y lo correcto. truccion de la opresion.

Practicas Los problemas socia- | Los problemas sociales | Los problemas no son | Los problemas son
les no son definidos, y | son tratados como un | sociales, sino de los que | definidos de  forma
la intervencion es | riesgo para el poder, de | los tienen. interpretan y de social
reactiva. forma reactiva y proac- opresion. La interven-

tiva. cion busca el cambio
personal y social.

Beneficios | Perservacion de valo- | Preservacion de valores | La importancia de valo- | Promueve el sentimien-
res de individualismo | individuales para los |res de identidad, con- [to de comunidad y
y libertad. afines a la direccion del | texto y  diversidad | autonomia de todos los

poder desde un discurso dog- | miembros.
matico.

Riesgos Estructuras  sociales | Fragmentacion social. | Retiro de la vida social y | Un sacrificio personal
injustas. El poder es de unos | politica. Moral relativa. | en pro del beneficio de

pocos. la comunidad.
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Una determinada cultura podria ser incluida en uno y otro tipo en funciéon del
desarrollo de los dominios. Mediante un planteamiento similar, Bonfil (1993) esta-
blece cuatro tipos de culturas: la totalmente auténoma; la auténoma que no posee una
idiosincrasia propia, pero que toma sus decisiones; la enajenada que aunque posee
sus rasgos culturales, las decisiones son ajenas; y la ampliamente enajenada.

La cultura occidental, segun los rasgos que se han descrito, es mas propia de
un tipo de contexto social postmoderno. Historicamente, el limite que posee con la
cultura oriental es impreciso, porque al principio de la civilizacion ésta influyé nota-
blemente en la occidental. La cultura occidental se identifican con Europa y América,
imponiéndose aqui a las sociedades precolombinas, a partir del siglo XVI. La orien-
tal abarca civilizaciones como la china, hindl, egipcia, semita, paises arabes y afri-
cana. Para Sebreli (1992), la cultura occidental es una concepcion del mundo dife-
rente a la oriental, en aspectos como: modernizacion frente a tradiccion, razén sobre
la emocidn, ciencia contra magia y religion, libertad sobre autoridad, individualidad
ante colectividad, sociedad urbana frente a la rural,...El interés de Occidente por
Oriente ya es notable siglos atrds, con los griegos y los romanos, aunque después de
la Segunda Guerra Mundial es cuando resurge con fuerza porque en ella, las perso-
nas encuentran valores esenciales que se pierden en la sociedad materialista occi-
dental. A pesar de este sentimiento, la economia y la modernizaciéon priman y ase-
dian, por lo que la cultura oriental copia a Occidente. Parece que el orientalismo es
mas bien una teoria del ambito del bienestar personal, pero no "practica" en el orden
mundial econdmico. En relacién con estas ideas, White y Pollak (1990) han esta-
blecido diferencias entre esta cultura y la india, entre las que se destaca;

- Las familias occidentales propician valores de individualismo, estableci-
miento de metas y mas agresividad entre los miembros. En cambio en las
sociedades hindus, el sistema es colectivo y se otorga gran importancia a la
ensefianza de los mayores. Esta circunstancia podria explicar un nivel mas
alto de razonamiento moral que también Kohlberg encontré en esta pobla-
cion.

- El "yo" occidental es incorporado al mundo de lo material, con un caracter
permanente y auténomo. EI "yo" indio estd fuera del contexto de los obje-
tos y tiene un componente fluido y colectivo.

- La cultura india se le otorga una gran importancia a la medicina naturalista
y a la religion transcendental, y repercute en todos los ambitos de la vida
humana, entre ellos al educativo. En la occidental, estos dos aspectos no
revisten tanta relevancia.

Segun este estudio, posiblemente, la cultura india esté més cercana a los valo-
res, creencias y practicas de una sociedad comunitaria emancipadora al seguir la

aproximacion teorica de Prilleltensky (1997).

Peng y Nisbett (1999) investigan las diferencias entre estas dos culturas, la
occidental y la oriental, mas en concreto la norteamericana y la china, a través de las
respuestas aportadas en situaciones de contradiccion a través de proverbios orienta-
les y americanos. En primer lugar, los autores definen algunas caracteristicas de la
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cultura china y que permiten entender los datos del trabajo y que son:
- Principio de cambio o Bian Yi Lu: la realidad estd en un continuo cambio

- Principio de contradicciéon o Mao Dun Lu : la realidad no es tnica, y la solu-

cion pasa por la contradiccion y el contraste).

- Principio de la realidad holistica o Zheng He Lu: los sucesos ocurren en
interdependencia con otros, por eso resaltan el postulado del Ying y el Yang
(todo lo bueno, tiene algo malo, y todo lo malo posee una versién buena)

A través del analisis de las respuestas aportadas por los sujetos de ambos pai-
ses llegan a estas conclusiones: cada una de las submuestras prefiere sus proverbios
propios porque se sienten mas identificados. Los chinos prefieren mas los adagios
que requieren una contradiccion que los americanos. Estos prefieren argumentos
racionales para la solucion de los conflictos de los apotegmas y los del pais oriental
abogan por argumentos dialécticos y se situan en una posicion intermedia ante un
dilema, y nunca polarizada como suele ser la opcion del pais occidental. Con este
trabajo, los autores analizan las diferencias culturales a través de los proverbios ya
que estos son una expresion de la filosofia, moral y normas de un pais, que suelen
expresarse de generacion en generacion, y que influyen o son reflejo del razona-
miento y de la accidon propia de una sociedad. Para entender la oriental, es indispen-
sable la revision de la doctrina taoista (Zi, 1987) que plantea una filosofia que gira
en torno a la significaciéon del dao, como un ser y un no-ser, que no tiene nombre,
que es espontaneo, que tiene la virtud de transformarse, de retornar (fan), de perma-
necer (chang) y de reposo (jing). El hombre para el taoismo es una armonia entre el
ying y yang, con una parte de cuerpo y otra de mente-espiritu. A través de esta base
ideoldgica, Lie Zi plantea una serie de historias breves, proverbios y relatos propios
de la cultura china, que para el pensamiento occidental son dificiles de entender.
Gardner (1989) sugiere un tipo de educacion que incluya ambas orientaciones para
la formacién de la persona: enseflanza auténoma (occidental) y modelada (oriental),
es decir; los educadores occidentales estimulan el aprendizaje auténomo y los orien-
tales moldean el comportamiento guiando a los educandos.

De esta manera, por ejemplo las dindmicas sociales que se desarrollan en
algunos paises, como en Guatemala, Perti y Puerto Rico (Comas-Diaz, Brinton y
Alarcon, 1998) manifiestan situaciones de opresion, de racismo y violencia. Los indi-
genas de estos lugares iberoamericanos luchan por su propia identidad, basada en una
psicologia de la liberacion. El conflicto guatemalteco ilustra como la comunidad
Maya ha estado sujeta a una cultura del terror. Similares situaciones viven en los
otros dos paises. La psicologia de la liberacion estudia estos conflictos étnicos e
intenta construir una praxis asentada en el recuerdo de la historia y la cultura de los
pueblos, el uso y las virtudes de los pueblos y, sus ideologias. La cultura de los indi-
genas pretende defender su idiosincrasia, sin opresion, frente a la influencia de los
modelos americanos y europeos. Mas al este del mundo, en el pais Sri Lanka
(Rogéis, Spencer y Uyangoda, 1998) también sucede un conflicto de tipo étnico entre
la mayoria Sinhala y la minoria india Tamal, basado en diferencias lingiiisticas, reli-
giosas, culturales... que crea situaciones de violencia, sobre todo al noreste del pais.
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La pobreza y la violencia son dos factores relevantes en paises del Tercer
Mundo, y aun es mas notable en contextos urbanos, como ocurre en algunos de
América Latina, en donde se configura una ciudad de tipo fragmentada social, poli-
tica y econdémicamente, como denuncia Prévot (2000) y que aun se acentia mas, por
las influencias de la globalizacion que alberga el continuo resalte de la competitivi-
dad. Este autor habla de esta similitud fragmentaria comun a pesar de algunas dife-
rencias, como que en Buenos Aires existe un empobrecimiento brutal de las perso-
nas de clase media y una sociedad dividida politicamente y unida socialmente. En
cambio, en México existe un corporativismo social basado en el poder politico. Y
en las ciudades brasilefias, las desigualdades y la segregacion son mas notables en
comparacion con los otros dos paises. Y paraddjicamente, las dindmicas que se crean
en estas urbes tienden a ser modelos de lo que ocurre en las norteamericanas.

Por otra parte, la incidencia de todas las politicas sobre la educacion es signi-
ficativa (Apple, 1996). Bronfenbrenner (1993 a) hace un estudio comparativo entre
Estados Unidos y Rusia, en el cual se rescata la educacion no materialista de la
segunda nacion. Quizas, ello estd relacionado con la proximidad entre Rusia y
Oriente, que segin Sebreli (1992) se basa en una identificacion de la izquierda rusa
con planteamientos orientales o asiaticos, sobre todo en la época del stalinismo, aun-
que después de este régimen, culminaria la tendencia occidentalista, principalmente
con Gorbachow.

Con el intento de evaluar el efecto de la escolarizacion sobre el desarrollo
cognitivo, Cole (1999) presenta dos trabajos trasculturales 1) En Liberia (Africa
Occidental) y 2) En la Peninsula del Yucatan (México).

Parece relevante destacar que la filosofia que subsiste a estos trabajos es la
difusion de la cultura para liberar a los paises mas pobres o en vias de desarrollo, aun-
que el debate es el como hacerlo: si con un modelo imperante europeo e estadouni-
dense o, partiendo de la actividad cotidiana autoctona. Sobre este dilema, el autor
admite la deficiencia de todo estudio transcultural que se hace independientemente
de los factores socioculturales concretos y, plantea la anulaciéon de cualquier conclu-
sion del desarrollo cognitivo de los habitantes de esos dos paises (Liberia y Yucatan)
desde un modelo o mente occidental. Para defender esta postura, es necesario anali-
zar estos dos estudios. Ante la supuesta carencia y problemas de indole matematico
diagnosticada en la tribu kpelle de Liberia, se pretende llevar a cabo un programa
curricular. Los sujetos evaluados manifestaban un rendimiento bajo ante tareas como
hacer un rompecabezas, generalizar operaciones matematicas, clasificacion... En
cambio, el rendimiento era mayor al evaluar las actividades cotidianas y propias, en
las que usaban "su matematica", como adaptar los anteriores ejercicios con ejemplos
de su contexto, estimar la cantidad de arroz (los kpelle son tradicionalmente cultiva-
dores de este almidon) y clasificar hojas de plantas originales de su entorno. Ademas
comparando estos datos con estudiantes estadounidenses/canadienses, se halld que la
rapidez y el resultado eran mejor entre los kpelle.

Este estudio se asemeja a los resultados hallados en el trabajo realizado con
los mayas del Yucatan, los cuales sugieren respuestas diferentes segun estén o no
escolarizados. Cuantos mas afios de escolarizaciéon, mayor porcentaje de respuestas
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tedricas coherentes con el rendimiento esperado. Los sujetos que no habian asistido
normalmente a la escuela, basaban sus respuestas en funciéon de su conocimiento
empirico. Ante estos datos, la afirmacién mas rotunda es que la escolarizaciéon pro-
mueve el desarrollo cognitivo porque se apoya en la idea de que las poblaciones
pobres y nativas piensan de una manera inferior, pero si estos sujetos estan escolari-
zados, superan esta deficiencia. En cambio, Cole (1999) plantea la ironia de esta
conclusion puesto que s6lo corrobora una diferencia ya predeterminada desde la psi-
cologia occidental y alejada del contexto cotidiano. La realidad de estos pueblos es
que siguen teniendo problemas politicos y sociales, que no se superan si el proceso
de escolarizacion esta descontextualizado. Como deduce Colé (1999), si la UNES-
CO pretende erradicar las diferencias entre los paises, no se pueden hacer investiga-
ciones que las potencien mas porque se basan en planteamientos lejanos del lugar
dénde se investiga, sino que debe conocerse la realidad psicologica de las personas
en sus practicas cotidianas. Recientemente, Rodrigues Dias (2000), exdirector de la
Educaciéon Superior de la UNESCO, dictaba que el nuevo orden mundial tenia que
estar basado en valores de justicia, solidaridad, equidad y paz y, que la educacion
debe basarse en el contexto cultural propio de cada pais.

Y es que es a través de la educacion, como se puede ejercer el poder politico
en una cultura como expresa Apple (1996). Este pedagogo, desde la teoria critica,
aboga por una politica cultural en educacion, que consiste en:

- Una forma de definir la vida social y entender las necesidades propias de los
sujetos.

- Un analisis de quién es el que promueve un capital cultural.

- La influencia de las percepciones de la familia, el gobierno, la identidad y la
economia en las instituciones y la vida cotidiana.

- Los recursos para oponerse a las relaciones establecidas o a las nuevas
defendiendo la hegemonia.

- La posibilidad de ver el mundo de forma diferente: rehusar lo dominante.

O como el propio Apple (1996) expresa:"Hablando solo en parte metafori-
camente, podemos decir que representa nuestro intento constante de vivir sin pata-
tas fritas baratas” (1996:46). Esta ultima alusiéon hace referencia al contexto norte-
americano occidental, en el cudl Apple mas ha estudiado, y critica su excesiva y
negativa influencia en las politicas y educacion de paises mundiales. En esta misma
linea, Mac an Ghill (1995) sugiere como, en ocasiones, las investigaciones sociold-
gicas facultan para ir mas alla del mundo occidental y/o de raza blanca, y comprue-
ban como la denominacién hegemodnica de la misma se legitima en base a crear dife-
rencias de raza, género y clase. Dicho autor realiza dos estudios en las escuelas de
Kilby y Connolly, para ver cuédles son los mecanismos institucionales y educativos
de discriminacion entre los de raza negra de origen asiadtico (warrions) y afrocaribe-
flo (rasta heads) con los de etnia blanca, y concluye que existen impedimentos en la
escolarizacion de lajuventud negra porque existen una serie de estereotipos racistas
ya conformados, que se basan en una politica omnipresente y dificil de cambiar en
Inglaterra.
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En sintesis, nuestra sociedad occidental se "contrapone" culturalmente con la
oriental, y socioecondémicamente con sociedades tercermundistas. Y a la vez, puede
haber intentos de unificacion, y una real necesidad para que la cultura occidental y el
Primer Mundo se mantengan. De la reflexion de un trabajo realizado por Bianchetti
(1999), se explicitan las orientaciones politicas a través de una paradojas, ironias o/y
falsedades, como:

a) La repercusion de la filosofia del individualismo mediante alianzas estraté-
gicas de poder.
b) La existencia de politicas de coaccion a través de una armonia entre las ins-

tituciones.

c) Una modernizaciéon universal, aunque existe una sectorizacion de la
misma, por lo que no es accesible a todo el mundo.

d) La politica neoliberal a pesar de que la politica sea de no libertad o de opre-
sion.
e) La defensa de derechos individuales frente a la opresién de los derechos

sociales.

f) La aceptacion social de la competitividad aunque no exista una igualdad de
oportunidades para estar en igualdad de competencia.

g) Las politicas de privatizacion a costa de la pérdida de lo publico.
h) La descentralizaciéon que se contrapone con el vacio de la democracia.

i) La ayuda solidaria, cuando en realidad es una ayuda mas que focalizada.

LA PRACTICA: ACERCAMIENTO DE ESTE DEBATE CULTURAL
A LOS ALUMNOS

Contextualizacion.

El programa de Magisterio contiene la asignatura, optativa y pasarela para la
realizacion de la licenciatura de Psicopedagogia, de Psicologia Social. En los conte-
nidos del temario de ésta, se trabajo a través de clases magistrales cual era el marco
social en el que conviven las personas desde un enfoque sociolégico-educativo.

La préctica relativa a este tema fue la lectura, reflexion y analisis de una entre-
vista, recogida en la Revista Cuadernos de Pedagogia (n°275, 1998: 36-44), del pro-
fesor W.Apple. En ella, este autor describe el trasfondo ideoldgico y socioeconomi-
co de la educacion actual, bajo una opinién y con una actitud comprometida. Se esti-
moé importante recoger las propias palabras de un psicosociélogo importante que tra-
taba el asunto que se estaba explicitando en los contenidos de la asignatura.

Desarrollo de la practica.

Se cuenta con una media de 12-15 alumnos de asistencia a clase de 2°y 3° de
Magisterio. Esta practica se llevé a cabo en tres sesiones:

1. Recogida de conocimientos previos (Sesion 1). Se trata de conocer cuales
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son las ideas aprioristicas que poseen los alumnos sobre algunos de los
puntos que contiene el articulo que van a leer. De esta manera se parte de
lo que saben y luego se puede comparar este conocimiento con el que
adquieren a posteriori de la practica.

Las cuestiones hacian referencia a estos cuatro aspectos, de los cudles se pidid
una descripciéon no muy extensa de cada uno.

a) Transformacion de la sociedad.

b) Ideologia.

¢) Democracia en la sociedad y en la educacion.

d) Postmodernismo y globalizacion en la cultura y en la educacion.
Una vez recogido este cuestionario, fue analizado por la profesora.
2. Lectura individual del articulo (Sesion 1).

En la clase siguiente se reparti6 el articulo para que cada alumno lo leyese de
forma analitica, reflexiva y critica.

3. Debate en pequeiios grupos (de 4 personas aproximadamente) sobre el con-
tenido del articulo, bajo unas preguntas comunes y guia para todos, (sesion
2)

(Qué te ha sugerido?

(Qué encuentras de cierto y de falso en el discurso?
(En qué te implica como ciudadano?

(En qué te implica como futuro educador?

4. Realizacion de un mapa conceptual sobre las ideas aportadas en al articulo
y la reflexion llevada en cada grupo, (sesion 2)

Con ello se pretendid que la exposicion de cada grupo fuese lo mas dinamica
y sencilla para el resto de compafieros a través de un recurso didactico que permite
al educando aclarar, planificar y seleccionar los contenidos.

5. Exposicion de cada uno de esos mapas conceptuales, (sesion 2).
Realizacion de un mapa comun a toda la clase.
6. Evaluacion. (Sesion 3).

Se solicitd a los alumnos que escribiesen una carta a un amigo (supuesto) con-
tandole qué habian aprendido en esa practica.

Resultados. Procesuales y finales.

1) Ideas previas.

Esta forma de evaluacion de las preconcepciones del contenido a desarrollar
en la practica ha sido muy significativo para el apendizaje de los alumnos. Se expli-
ca cada una segun la cuestion:

a) Transformacion de la sociedad.

109



La mayoria, un 53%, han identificado esta nocién con el cambio econémico
que se produce en un ambito social. Un niimero importante (27%) no ha sabi-
do qué contestar y, por ultimo, un 20% lo ha comparado con una evolucion a

nivel tecnologico.
b) Ideologia.

Este termino se ha equiparado casi de manera igualitaria a las ideas que per-
tenecen a un grupo (53%) o un idealismo utdpico (47%).

¢) Democracia en la sociedad y en la educacion.

Con un 47%, este aspecto se ha asociado a la igualdad para todas las perso-
nas. Otros alumnos (33%) equiparan este arquetipo a la repercusion desde la
esfera politica. Y, por ultimo, el 20%, lo expresa como una idea de igualdad
para todos.

d) Postmodernismo y globalizacion en la cultura y en la educacion.

Esta preconcepcion ha sido la menos conocida por los alumnos, como lo
demuestra el alto porcentaje (67%) de respuestas no sabe/no contesta. Un
20% lo iguala a un tipo de vida consumista. También (13%) se describe como

un conjunto de valores actuales en nuestra sociedad.

A continuacion se exponen las cuatro graficas referidas a los pardmetros reco-

gidos segun los porcentajes obtenidos (en ese momento se contaba con 15 alumnos).

Graficas 1, 2, 3 y 4: Representacion de las ideas previas: la actual culturay
educacion. 2) Mapas conceptuales, como resultado del debate y la reflexion.

1. Transformacién de la sociedad 3. Democracia: sociedad y educacion
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20%

20%
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13%

47%
53%

o utopia # ideas de un grupo

@ =
B67%

@ valores sociales ® vida consumista @ no sabe/no contesta




Los alumnos explicitaron que, aunque habia sido un trabajo mas dificil, el
hecho de realizar un mapa conceptual a modo de grafico les habia ayudado mucho a
concretar las ideas.

Se organizaron 3 grupos y cada uno prepar6 un mapa conceptual. No fueron
muy discrepantes entre si, y por esta razon, el mapa conjunto fue facil de acordar. En
esta esquema final quedaron dos partes muy determinadas: la base tedrica y las accio-
nes encaminadas a la educaciéon como ambito de transformacion social. Como argu-
mentos explicativos, se resaltan tres: curriculum escolar igual para todos, nuevas tec-
nologias de informacién y comunicaciéon para todas las personas y busqueda de una
sociedad democratica dentro de un sistema social basado en la globalizacion. Es
decir, pautas hacia una igualdad de oportunidades siendo conscientes de en qué tipo
de sociedad convivimos, quiza no la mas propicia para ese fin. Entre las medidas de
accion para lograr estos objetivos se plantearon: la informacion y la formacion del
sistema a través de la educacion, una actitud comprometida con esta causa y la escue-
la publica, como el ambito mas adecuado para desarrollar los fines alcanzables, no

solo utdpicos.

En este trabajo, se expone el mapa conceptual comun.

Cuadro 2: Mapa conceptual comin de todo el grupo-clase.

IlRANSFONDO IDEOLOGICO DE LA EDUCACION

Basado : Acciones
CURRICULUM PARA INFORMACION
LA IGUALDAD Y FORMACION
NUEVAS COMPROMISO
TECNOLOGIAS AL POLITICO Y
SERVICIO DE TODOS PROFESIONAL
SOCIEDAD
DEMOCRATICA '
DENTRO DE LA ESCUALA PUBLICA
GLOBALIZACION

3)Analisis de la evaluacion a través de la carta a un "amigo".

Esta metodologia de evaluacion final resulté adecuada para extraer los conte-
nidos mas relevantes que los alumnos subrayaban de lo aprendido. En esta misiva

reflejaban dos aspectos notoriamente:
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- La satisfaccion por el procedimiento para el desarrollo de la practica. Los
alumnos ponian de relieve la entrevista, y como su comprension habia sido
mas significativa con la expresion de las ideas previas, el trabajo de un mapa
conceptual por grupos y la realizacion de la propia carta.

- El reto personal que supone la educacion comprometida con la sociedad.
Esta idea la explicitaban con la dificultad que requiere este cometido.

CONCLUSIONES

El completo entendimiento del tema E/ marco social desde un enfoque socio-
logico-educativo, de la asignatura de Psicologia Social, no quedaba completo si se
exponia solo a través de la explicacion magistral del misma, porque el asunto reque-
ria una reflexion y analisis critico del alumnado.

El marco social o el macrosistema, segun la teoria ecologica de
Bronfenbrenner (1987) constituye una cultura conflictiva en cuanto a valores se
refiere, como se analiza en el articulo. A pesar de ello, la practica se acerca a un com-
promiso como educador ante la problematica, en la linea Pérez (1998), Castells
(1999) , Quintana (2000), Colé (1999) y el propio Apple (1996). Como plantea
Prilleltensky (1997), nuestra cultura es principalmente postmoderna, pero también se
puede encaminar hacia una mas emancipadora.

Desde este marco tedrico se pretende justificar la razén de plantear una préac-
tica dinamica y reflexiva sobre todos estos sucesos. En concreto, la eleccion de las
"palabras" de Apple se plantean como una lanzadera adecuada para, a partir de ella,
profundizar en el tema. No se ha pretendido trabajar desde una ideologia o postura
(derecha o izquierdista) concreta, sino ser lo mas neutral posible, tratando una reali-

dad en nuestra cultura actual.

Asi, el trabajo desarrollado a través de esas tres partes: recogida de ideas pre-
vias, mapa conceptual y evaluacion personal (carta), constituyen un planteamiento
mas constructivista para el aprendizaje del alumno. En los resultados se puede com-
probar esta realidad, puesto que el cambio en la nociones previas respecto a los
aspectos expuestos en el esquema conceptual y en la carta-evaluacion es notable,
pasando de ideas preconcebidas mas bien someras y superficiales a concepciones
mas acertadas y criticas en el mapa y en la misiva.

Ademas, esta propia metodologia sirve como modelo a los alumnos, que eran
de Magisterio, como forma de impartir una clase mas significativa desde una linea
de psicologia del aprendizaje o de la instruccion.

De esta manera, por el resultado procesual y final de esta practica, se afirma
la necesidad de trabajar de esta manera significativa y constructiva este contenido,
para aquel profesional de la educacidén que considere acertado este proceso. El tiem-
po vy la cantidad de sesiones dedicado a este tema, puede ser un tanto excesivo cuan-
do a veces el programa no llega a alcanzarse, pero esta tematica se ha creido impor-
tante y, por ello, su deteccion mas pausada.

Otro aspecto que se resalta es la percepcion de una actitud méas comprometi-
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da de los alumnos con la tematica. Y ello es importante como futuros maestros que
seran en la escuela y modelos de referencia de educandos. En realidad ese compro-
miso es lo que Apple expresa en su entrevista.
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Este trabajo se ha llevado a cabo con el fin de conocer los dilemas reales con-
textuales y, a partir de ellos, el nivel de razonamiento moral que presenta una mues-
tra de personas de la tercera edad. Para ello, por una parte, hemos analizado los fac-
tores psicosociales relativos a esta etapa del ciclo vital bajo la teoria del ciclo vital o
Life-span y, por otra, los niveles y estadios de desarrollo moral en dicha etapa, seglin
la teoria cognitivo-evolutiva de Kohlberg.

Los datos que recogemos hacen referencia a los dilemas reales contextuales
de 60 personas mayores (30 hombres y 30 mujeres), recogidos a través de una entre-
vista individual, que pertenecen a las comunidades auténomas de Aragén y el Pais
Vasco.

Entre las tematicas en torno a las cuales surgen los dilemas, la Familia apare-
ce en la mitad de la muestra entrevistada, seguida de éstas: Coherencia personal;
Bienestar personal; Preocupacion sociopolitica; Autoridad; Preocupacién social y
Solidaridad. El nivel de razonamiento convencional recoge el mayor nimero de
tematicas elicitadas por las personas mayores de nuestra muestra, sobre todo en rela-
cion con el tema de la Familia. Estos resultados nos plantean algunas conclusiones
para la investigacion y la intervencion en valores con las personas de la tercera edad
y, todo ello, desde una vision, mas ajustada (menos estereotipada) de este periodo
vital y situandonos en el marco de la calidad de vida de estas personas.

PALABRAS CLAVE: Tercera edad, Teoria del ciclo vital o Life-span, razo-
namiento moral, dilemas reales contextuales, calidad de vida en la tercera edad.
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INTRODUCCION.

En primer lugar, haremos referencia a los factores psicosociales de la tercera
edad. Desde este marco, es importante adoptar una vision ajustada de la persona
mayor porque nuestra creencia condiciona la actitud y comportamiento ante la
misma. Nuestra relaciéon con estas personas, pasa por la imagen que tengamos de
ellas, y a la vez repercute en la autoimagen que la propia persona mayor posee de si
misma, constituyendo su propia satisfaccion vital, una de las principales areas de
accion para la calidad de vida en la tercera edad (Neugarten, 1972).

Desde la teoria del Ciclo vital se proponen una serie de variables que influ-
yen en cualquier momento del desarrollo de la vida: influencias normativas relacio-
nadas con la edad, influencias normativas relacionadas con la historia e influencias
no normativas (Baltes, Reese y Lipsitt, 1980).

Las influencias normativas relacionadas con la edad son las que tipicamen-
te se han investigado desde la disciplina de la Psicologia Evolutiva. Se refieren a
aquellos aspectos tanto bioldgicos como sociales que mas se relacionan con el perio-
do de la tercera edad y, que se agrupan en tres ambitos: el cognitivo, el de la perso-
nalidad y el social. Con relacién al ambito cognitivo, podemos destacar que existe un
cambio cualitativo en las facultades cognitivas. Por ejemplo, con respecto a la memo-
ria, aunque puede haber una disminucidon de la misma (a corto, medio y largo plazo),
en cambio existe una memoria autobiografica y retrospectiva, que se caracteriza por
el recuerdo de acontecimientos pasados (Palacios, 1999). Otro aspecto importante
que cambia cualitativamente es el siguiente: mientras la inteligencia fluida (por
ejemplo, la que se emplea al resolver un problema complejo) disminuye, la inteli-
gencia cristalizada caracteriza, en gran parte, el desarrollo cognitivo de las personas
de la tercera edad. Este tipo de inteligencia se asemeja al concepto de sabiduria o, lo
que es lo mismo, la capacidad metacognitiva de aplicar los conocimientos adquiridos
"...una manifes-

"

durante todo el ciclo vital a los problemas de la vida cotidiana. Es
tacion del pensamiento postformal en grado particularmente elevado” (Vega, Bueno
y Buz, 1999: 564). La concepcidn integradora de sabiduria nos conduce a entender-
la como un aspecto construido por lo cognitivo y lo afectivo y, como una manera de
resolver las tareas y los dilemas (Kramer, 1990). Colby y Damon (1994) relacionan
la sabiduria con el saber como comportarse moralmente con respecto a las relaciones
sociales. En relacion a este aspecto, Corral (1997) subraya que el pensamiento post-
formal por si s6lo no es suficiente para estimular un razonamiento moral avanzado,
como es el postconvencional, sino que también son necesarias otras variables perso-
nales y sociales para poder atender a un concepto global o integral de sabiduria.

Continuando con los factores asociados al desarrollo de la personalidad, nos
detendremos en primer lugar en la autopercepcion que la persona posee de si misma.
En cierta manera, la interpretacion personal de los acontecimientos pasados constru-
ye la personalidad. Por ello, para conocer esta dimensiéon personal de la persona
mayor es preciso indagar en su historia de vida, su biografia o su recorrido mas
intraindividual (Aierbe, Cortés y Medrano, 2001). Incluso la revisiéon de su vida y
reelaboracion de los hechos pasados puede en muchas ocasiones mejorar el estado de
animo, autoconcepto y autoestima de las personas mayores (Merriam, 1993; Serrano
y otros, 2000).
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Por otro lado, también se destaca el proceso de madurez que la persona va
alcanzando a lo largo de todo su ciclo vital, como parcela importante de la persona-
lidad, y que constituye una "capacidad de vivir (de sobre- vivir y bien-vivir), capa-
cidad de bien-estar y bien-ser en un mundo cambiante y no siempre propicio”
(Fierro, 1999: 581). La madurez esta influenciada por el propio organismo y por fac-
tores sociales e histéricos. Si la persona va teniendo un "buen madurar" sabe enve-
jecer mejor y, por ello, puede adaptarse a su nueva realidad evolutiva. Las personas
mayores tienden en el desarrollo del envejecimiento a analizar la vida pasada, a
adoptar una vision retrospectiva. Es un momento 6ptimo para reflexionar sobre el
recorrido vital y, aceptarlo tal y como es. Para Erickson (1968) la tercera edad es una
etapa caracterizada por la identidad personal, definida por la accién encaminada a
integrar todos los sucesos ocurridos y los que les toca vivir. Posiblemente, en esta
etapa de la personalidad el mayor actiia en su vida diaria por criterios de adaptacion
y ajuste personal (Vega y Bueno, 1995), que le puedan conducir a un envejecimien-
to satisfactorio sin complicaciones.

Con respecto al dambito social, nos vamos a detener en un contexto relevante
en el cudl la persona mayor se desenvuelve: el familiar. La familia es un contexto de
educacion y desarrollo moral (Walker, 1999) en el que los padres desean desarrollar
en sus hijos valores de autonomia, capacidad social y, saber estudiar y trabajar
(Garcia y otros, 1998). Las relaciones sociales de la persona mayor cambian cualita-
tivamente (al no tener, por ejemplo, una vida laboral cuando se jubilan), establecien-
do y cuidando una vida familiar (con sus hijos y nietos). Ademas, pueden analizar y
participar mas en problemdticas sociales de su contexto. Por su parte, Corraliza
(1999) caracteriza la vejez como una etapa de dilemas y entre éstos acontece el con-
flicto entre el bienestar familiar o la satisfaccion personal. Otro de los dilemas tiene
que ver con el cuidado de los hijos, que se mantiene tanto en situaciéon de familia
nuclear (padres e hijos) como en la de "nido vacio" (cuando el ultimo hijo abandona
la familia y los padres se quedan solos) (Vega y Bueno, 1995). Otro de los temas
familiares que pueden aparecer como dilema en los sujetos de la tercera edad es el de
ejercer la responsabilidad de atencion a sus nietos o hacer su propia vida (Medrano,
1999; Cortés, Aierbe y Medrano, 1999).

Por otro lado, una vez analizadas las influencias normativas relacionadas con
la edad y, siguiendo con los tipos de influencias segln la teoria del ciclo vital o Life-
Span, una generacion difiere de otra por diferentes acontecimientos sociales que pue-
dan vivir. Estas influencias normativas relacionadas con la historia guardan una
relacion con las asociadas a la edad. Las personas de la tercera edad que han vivido
en un contexto y en una cultura determinada y ligada a un momento temporal e his-
torico concreto tendran un desarrollo distinto a las que vivan en otra situacion bio-
social. Las personas mayores viven dentro de un macrosistema o contexto cultural
que les rodea (Bronfenbrenner 1979; Bronfenbrenner y Crouter, 1983) que condicio-
na sus valores o preocupaciones. Asi, por ejemplo, se subraya desde un analisis
sociologico de la familia, como la estructura y funcionamiento de dicho sistema va
cambiando (Reher, 1996; Rodrigo y Palacios, 1998), pasando de familias amplias en
las que conviven varias generaciones (abuelos, padres y nietos) a una situacioén en la
que los ancianos viven juntos, solos o en residencia. Desde otro angulo macrosocial,
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las personas mayores han vivido y viven influenciadas por principios religiosos,
cuyas doctrinas pueden ser aplicadas para afrontar situaciones problematicas a favor
de un bienestar personal. De esta manera, en un estudio realizado por Koening,
Georges y Siegler (1988) en sujetos mayores, se destaca como el aspecto religioso es
la primera estrategia en la solucion de experiencias vitales estresantes, puesto que es
una medida de control e interpretacion para sus problemas. En este mismo trabajo,
los autores hallan que el segundo tipo de estrategia la constituye el mantenerse ocu-
pado. Esto puede relacionarse con que, cada vez mas, los mayores llegan a la terce-
ra edad con una mayor calidad de vida, y actualmente desean la participacion en acti-
vidades sociales (aulas de educacion de adultos, aulas en la universidad, participa-
ciéon en asociaciones, voluntariado....). Por ultimo, otro acontecimiento normativo
histérico que ha influido en estas personas es la vivencia de la Guerra Civil Espafiola
y un proceso socioeconomico de postguerra, que ha condicionado sus experiencias
pasadas y presentes y que, junto a las preocupaciones politicas actuales de nuestro
pais, les puede provocar conflictos en temas de indole sociopolitica (Gidenns, 1994;
Puig Rovira, 1995).

Por ultimo, las influencias no normativas se relacionan con las experiencias
personales que cada uno vive, que no son propias de las repercusiones influenciadas
por la edad y/o la historia. Esta relacionado con el recorrido idiosincrasico que el
individuo va construyendo causado por acontecimientos laborales, familiares, amis-
tades. ... Esta idea tiene que ver con la importancia que tiene la historia de vida de
cada persona en la cual queda reflejado lo cognitivo, lo emotivo y lo contextual.
Desde una linea cualitativa, se aboga por la importancia de recoger estos eventos no
normativos como manera de conocer las transiciones circunstanciales del curso vital

del sujeto.

Colby y Damon (1994) resaltan la posibilidad de recoger historias vitales para
el estudio del desarrollo moral, para lo cuadl proponen una entrevista en la que se
aunen los factores cognitivos y emocionales, ademas de tener en cuenta los contex-
tuales. Aierbe, Cortés y Medrano (2001) adaptaron algunas de las cuestiones utiliza-
das en la entrevista de Colby y Damon presentandolas previamente y como comple-
mentarias a los dilemas reales de los sujetos. Por otro lado, Cortés, Aierbe y Medrano
(2001) y Cortés (2000; 2001), explican que recogiendo a través de entrevistas perso-
nales este tipo de dilemas que sujetos de la tercera edad hayan vivido o actualmente
poseen, se puede intervenir de una manera preventiva y terapéutica con estas perso-
nas. Asi, la tarea de tomar conciencia de lo que vivimos y experimentamos puede
repercutir en los propios sujetos, la sociedad y los profesionales, en un cambio de
actitudes real y positivo en la relacion con las personas mayores. Del mismo modo,
Serra y Cerda (1997) destacan que al trabajar en historias de vida no s6lo se avanza
en el campo de la investigacion, sino también en el marco de la intervencion.

Desde esta perspectiva se hace referencia al concepto de potencial de plasti-
cidad, que esta relacionado con la capacidad de modificaciéon que cualquier dimen-
sion del desarrollo posee. Esta idea indica que el proceso de intervencion es posible
en cualquier momento de la vida (Lerner, 1991), aunque éste puede tener sus limites,
ya que como potencial puede ir disminuyendo, en relacién a algunas de las dimen-
siones conforme avanza la edad.

122



Un aspecto que integra el campo de la intervencion y los aspectos normativos
y no normativos en pro de un desarrollo 6ptimo personal es el referido a la calidad
de vida: reto social de la tercera edad que constituy6 uno de los foros de debate del
IIT Congreso Hispano-Luso de Mayores (Caceres, 1999). De esta manera, Vidal
(2000) define la calidad de vida como la combinacién entre cuatro factores funda-
mentales: autonomia, atencidon, normalidad y especificidad. Este cuarteto estd basa-
do en dos componentes: objetivos, conformados por recursos propios y de la socie-
dad en la que habita, y subjetivos, constituidos por la percepcion individual de los
sujetos mayores y por la manera en que el contexto social percibe la vejez.

Una vez descritas las caracteristicas psicosociales de la tercera edad, conside-
rando que las influencias (normativas y no normativas) que intervienen en la tercera
edad son factores basicos para comprender los indices de desarrollo moral, pasare-
mos a considerar el desarrollo moral en esta etapa del ciclo vital. Pero antes, recor-
daremos brevemente los niveles y estadios definidos por Kohlberg ya que los dile-
mas reales que recogemos en la parte empirica de este trabajo son analizados segin
este modelo cognitivo-evolutivo. Para Kohlberg (1975, 1992) los cambios morales
pasan por tres niveles de desarrollo (preconvencional, convencional y postconven-
cional) o seis estadios, dado que en cada nivel podemos diferenciar dos estadios. En
la tabla que presentamos a continuacién se explica dicho modelo de evolucién moral.

TABLA 1
NIVEL I El estadio heteronomo
PRE-CONVENCIONAL II. El estadio hedonista-instrumental del intercam-
bio.
III. El estadio de conformidad de las expectativas y
NIVEL . .
relaciones interpersonales
CONVENCIONAL - —
IV. El estadio del sistema social y la conciencia.
NIVEL V. El estadio del contrato social, la utilidad y los
POST-CONVENCIONAL | derechos del individuo.

El nivel preconvencional es el de un sujeto en relacion a otros individuos. Se
orienta en funciéon de las normas externas y la evitacion del castigo defendiendo sus
intereses concretos. Es propio de los nifios, y de algunos adolescentes y adultos. El
nivel convencional es el de un miembro de la sociedad. La perspectiva es social y el
bien estd en funciéon de las normas sociales y de las expectativas de los demas y no
de una conveniencia particular. Es el nivel tipico de los adolescentes y de los adultos
occidentales. El nivel postconvencional es el de los principios morales universales
que sirven para todos las personas de la sociedad.

Cada estadio tiene tres caracteristicas: un valor o valores centrales, unas razo-
nes de justificacion y una perspectiva social de estos valores y estas razones. En el
nivel preconvencional, situamos el estadio heteronomo (1) y el hedonista-instru-
mental (2). En el primero se define el bien como una obediencia a la autoridad y la
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evitacion al castigo. La perspectiva es egocéntrica y no existe la reciprocidad en sus
razonamientos. El segundo, se caracteriza por unos valores de intercambio y de bene-
ficios mutuos (se satisfacen los intereses propios). El bien es relativo y existe una
igualdad en los intercambios. Es una reciprocidad simple movida por el beneficio
que se obtiene de las acciones del sujeto.

Desde el nivel convencional, recogemos el estadio de conformidad de las
expectativas 'y relaciones interpersonales (3) y, el estadio del sistema social y la con-
ciencia (4). A través de la perspectiva del tercer estadio, se comprenden los valores
en funcion del grupo colectivo. Se tiene en cuenta las expectativas de los demas y la
responsabilidad con la sociedad. El sujeto razona en funcién de la aprobacidn social
de los otros. En cambio, el cuarto estadio va mas alld teniendo presente el deber
social en funcidn del bienestar de la sociedad. Implica una perspectiva social alejada

de los intereses interpersonales.

Y por ultimo, el nivel postconvencional constituye el estadio del contrato
social, la utilidad y los derechos del individuo (5). Este razona en funciéon de que se
cumplan unos derechos universales para las personas implicadas. La persona conoce
las reglas morales y las legales, y las intenta integrar de forma racional. Y un sexto
estadio, el de los principios éticos universales (6) a través del cual se defienden los
derechos éticos para toda la humanidad, derechos que todos los acuerdos sociales
deberian recoger. En este sentido, constituye el respeto de la persona en si misma.

OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

El objetivo de este trabajo es conocer los dilemas reales contextuales que pre-
sentan las personas de la tercera edad. Mas concretamente, pretendemos recoger las
vivencias o experiencias personales (aspectos no normativos), desde los dilemas o
conflictos de valor, y enlazar éstas con la teoria cognitivo-evolutiva de Kohlberg
sobre el desarrollo moral (aspectos normativos). Desde la teoria cultural-contextual,
consideramos relevante analizar la influencia del contexto en el desarrollo de valores
y dilemas (conflictos de valor) y , partiendo de las propias experiencias relatadas por
los sujetos, poder ampliar la perspectiva cognitiva del desarrollo moral mediante el
estudio de factores contextuales, afectivos y conductuales.

El interés del trabajo radica en el hecho de que los estudios del desarrollo de
valores en esta etapa del ciclo vital, la tercera edad, son muy escasos. Ademaés, pen-
samos que puede contribuir a la consecuciéon de una vision mas ajustada de la terce-
ra edad (huir de los estereotipos), ya que las actitudes hacia esta poblacién pasan por
las concepciones que tengamos de la misma. Finalmente, el conocimiento de estas
parcelas del desarrollo moral nos llevara a una serie de conclusiones desde el marco

de la intervencion educativa.

Este estudio forma parte de un proyecto de investigacion mas amplio que
recoge los dilemas contextualizados en dos contextos (Gipuzkoa y Huesca) y en dos

generaciones (adolescentes y tercera edad).
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METODOLOGIA DE TRABAJO
Sujetos

Para poder llevar a cabo nuestros objetivos, entrevistamos a 60 personas
mayores con edades comprendidas entre los 56 y los 90 afios. Los sujetos entrevista-
dos pertenecen a las Comunidades Auténomas de Aragén y Pais Vasco (30 de cada
contexto: 15 hombres y 15 mujeres). Para la obtencion de la muestra se acudié a cen-
tros escolares de Educacion Secundaria, en los que entrevistibamos a los alumnos
para las submuestra relativa a la adolescencia, y a partir de los alumnos, contacta-
bamos con sus abuelos para la submuestra de tercera edad que presentamos en este
trabajo. Para completar esta submuestra total de sujetos mayores, también entrevis-
tamos a personas que participaban en el Hogar del Jubilado. Dicho procedimiento fue
similar tanto en Aragén como en el Pais Vasco.

Para el analisis de datos se contd con 54 sujetos ya que de las entrevistas de
6 personas mayores no se pudieron extraer dilemas morales reales.

Procedimiento de recogida de dilemas reales

Para la obtencidn de los datos se utilizaron entrevistas semiestructuradas indi-
viduales. Se procedié primeramente a la realizaciéon de unas cuestiones acerca de
algunas dimensiones vitales de su biografia, mas en concreto, a parcelas relativas a
intereses o preocupaciones, ¢xitos y fracasos (Aierbe, Cortés y Medrano, 2001).
Posteriormente, se le pasaba a cada sujeto preguntas en torno a un dilema hipotético
de Kohlberg (en concreto, el dilema III Vida-Ley. Ver en Diaz-Aguado y Medrano,
1995; pp 127-128). El hecho de pasar este tipo de dilema tiene como objetivo que la
persona se familiarice con lo que se entiende por un conflicto ente dos valores.
Posteriormente, y tras habernos asegurado que habian comprendido qué entendemos
por dilema, se les pedia relataran uno que hubiese acontecido en su vida .

Todas las entrevistas fueron grabadas en magnetdfono para su posterior trans-
cripcidn y correccion interjueces. La duracion media de la entrevista fue de 40" apro-
ximadamente. De cada uno de los dilemas extraemos la tematica (contenido del dile-
ma) y, el nivel y estadio de razonamiento moral (estructura del dilema).

RESULTADOS.

A continuacidén presentamos los resultados mas significativos de nuestro tra-
bajo. Para ello, hemos llevado a cabo dos tipos de analisis. El primero esta referido
a las tematicas de los dilemas. En el segundo analisis enlazamos dichas tematicas con

el nivel de razonamiento moral.

1.- En un primer analisis vamos a presentar el agrupamiento de los dilemas
en tematicas o topicos. De mayor a menor frecuencia, los que mas aparecen son:
familia (46%); coherencia personal (15%); bienestar personal (13%); preocupacion
sociopolitica (9%); autoridad (7%); preocupacion social (6%) y solidaridad (4%).

Dentro de la tematica de familia (46%), que es la de mayor porcentaje, reco-
gemos aquellos dilemas relativos a la preocupacion por el bienestar familiar frente al
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propio desarrollo individual y autonomia personal. A continuacidn, con similar fre-
cuencia, se situan los temas referidos a la coherencia personal (15%) y al bienestar
personal (13%). La primera hace referencia a la importancia de contemplar diferen-
tes sucesos vitales bajo una actitud acorde con sus principios personales. El segun-
do, alude a dilemas en los que la persona opta por su satisfaccién personal en pro de
su idiosincrasico deseo de encontrarse bien consigo mismo. La tematica de la preo-
cupacion sociopolitica (9%) aparece en cuarto lugar, y hace mencion al interés sobre
la situacion del contexto amplio en el que se desenvuelve la vida del sujeto que puede
provocar debates de indole social y politico o, conflictos como grupo social.
Seguidamente, encontramos la tematica de la autoridad (7%) referida a situaciones
ante los que se recurre al punto de vista de la autoridad o donde el sujeto intenta o
debe ajustarse al mismo olvidando sus propios pensamientos o deseos de actuacidn.
Y por ultimo, encontramos las tematicas referidas a la preocupacioén social (6%) y a
la solidaridad (4%). La primera alude a la relevancia del compromiso con la socie-
dad como miembros de ésta. Y la segunda, se refiere al hecho de pensar en los otros
y ser sensible hacia otras personas cercanas y lejanas a nuestra realidad personal.

En la grafica 1. se representan las tematicas y sus porcentajes.
GRAFICA 1.

Porcentaje por tematicas

70/060/0 4%
9% 46%
13%
15%
0 familia ® Coher.personal
O bienestar personal O sociopolitico
® autoridad B preocupacion social

B solidaridad

2- En un segundo analisis, hemos relacionado las tematicas categorizadas
con el estadio de razonamiento moral alcanzado .

TABLA 2
Familia | Coherencia | Bienestar | Socio- | Autoridad | Preocupacion |Solidaridad |Total
personal personal | politica social
Estadio 1 -
Estadio 2 | 2 2 1 5
Estadio 3 | 23 6 5 3 3 2 42
Estadio 4 2 2 1 1 6
Estadio 5 1 1
Total 25 8 7 5 4 3 2 54

De manera sintética y, como se puede observar en la tabla 2, tenemos que:

1) Unicamente 4 sujetos presentan un nivel preconvencional, y todos en el

estadio 2.
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2) El nivel convencional recoge el mayor nimero de sujetos (47 sujetos). El
estadio 3 contempla el mayor porcentaje y en ¢l aparecen todas las tematicas, excep-
to la de solidaridad, y resaltando sobre todo la familia (23 sujetos). En el cuarto esta-
dio aparecen 6 sujetos, 4 de ellos elicitando tematicas en torno a su contexto exterior
(solidaridad, solidaridad y preocupacion social).

3) El nivel postconvecional (estadio 5) se manifiesta en un solo sujeto con la
tematica en torno a la solidaridad.

En el grafico siguiente, se pueden observar las relaciones entre el primer y el
segundo analisis. Es decir, entre las tematicas mas relevantes de los dilemas reales

y los estadios de razonamiento moral.

GRAFICA 2
100%
90%
80% m solidaridad
70% @ preocupacion social
60% m autoridad
50% o sociopolitico
40% o bienestar personal
30% m Coher.personal
20% o familia
10%
0%
Estadio 1 Estadio 2 Estadio3 Estadio4 Estadio 5
DISCUSION

Se comprueba como la mayoria de los dilemas giran en torno a teméticas rela-
tivas a contextos proximos de desarrollo social de la persona mayor. Asi la familia y
temas relativos a su ambito existencial, como es la coherencia y bienestar personal,
y la autoridad son los topicos que mas han elicitado. También se han encontrado
temas relativos a la esfera politica y social a diferencia de otro estudio llevado a cabo
con personas de este mismo periodo de edad (Cortés, Aierbe y Medrano, 2001), aun-
que éstas si que han aparecido en otros trabajos con adolescentes (Medrano, 1998).
Cortés (2000) también recoge como los temas relacionados con la familia y el de
conformidad ante la vida, son los que mayoritariamente explicitan los sujetos mayo-
res. En cambio, Garcia Hernandez (2000) encuentra que entre estos sujetos, la amis-
tad es el valor mds demandado porque se cubren necesidades como el amor, la supe-
racion de la tristeza y la soledad.

En cuanto al nivel de razonamiento moral, los sujetos tienden a la convencio-
nalidad coincidiendo este resultado con el encontrado por Pérez-Delgado, Soler y
Sirera (1992) que conectan este nivel de razonamiento con el proceso de la madurez
y la vejez. Se puede observar como aquellas tematicas que estan relacionadas con
procesos proximales y contextos cercanos se relacionan con un nivel de razona-
miento moral convencional (sobre todo el estadio 3). Esto aparece con mucha fre-
cuencia, sobre todo, en los contenidos de valor dentro de la temética referida al sis-
tema familiar. En todos estos dilemas estd inmersa la preocupacion por dicho ambi-
to, primando las expectativas del mismo, en oposiciéon a su bienestar personal.
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El hecho de encontrar tantos argumentos convencionales podria explicarse
porque, a veces, el pensamiento postformal no es suficiente para estimular el desa-
rrollo moral (Corral, 1997) y porque pesan mas criterios de ajuste y adaptacion per-
sonal en pro de un bienestar de las personas de su entorno (Vega y Bueno, 1995). Este
resultado también puede estar condicionado por wuna conciencia religiosa que les
marca una cierta actitud y moral de aceptacion de la vida y de los problemas
(Koening, Goerges y Siegler, 1988). Asi, en el caso de cumplir las expectativas fami-
liares, éstas parecen anteponerse a argumentos postconvecionales.

La sabiduria de la vejez no so6lo estd conformada por el factor de la inteligen-
cia, sino por condicionantes personales y sociales que pueden conducir a un razona-
miento moral menos avanzado. Como parte de las influencias relacionadas con el
contexto, Rabazo Méndez y otros (1999) resaltan la familia como "un valor seguro
en un mundo cambiante" para el proceso vital de las personas mayores. Y afladen que
mientras el contexto familiar es una fuente de satisfaccion, una de las preocupacio-
nes que tienen las personas mayores es la pérdida de autonomia, de modo que para
paliar este temor pueden requerir del anclaje familiar (Garcia Hernandez, 2000). La
necesidad de mantener este valor puede ser consecuencia de que no apuesten por un
razonamiento moral, en cierta manera, mas arriesgado como es el postconvencional.

En cambio, en lo respecta a tematicas socio-politicas y de solidaridad, el nivel
de razonamiento es mas elevado. Esto puede ser consecuencia de que el contexto
social en el que estan los sujetos entrevistados es propicio para el conflicto y el deba-
te en cuanto a estos temas, existiendo una mayor implicacidon social que repercute en
un desarrollo moral mas maduro y equilibrado (Garrido, 1997). La tematica socio-
politica junto con la referida a la preocupacion social y la solidaridad, son temas con
los que la persona mayor ha convivido y convive en su recorrido sociovital (Giddens,
1994), y con los que parece estimularse un pensamiento mas equilibrado.

A partir de estos datos se concluye que existe una relacion entre el contenido
de los dilemas y la estructura de razonamiento moral, como se ha recogido en otros
trabajos (Diaz- Aguado y Medrano, 1994; Medrano, 1998). El nivel de razonamien-
to moral es menor cuando los sujetos expresan temas en los que estdn mas implica-
dos contextualmente (la familia) y personalmente (bienestar y coherencia personal),
y si existe un mayor distanciamiento personal con la tematica, como son los asuntos
sociales, los razonamientos morales adquieren un nivel mas maduro.

Conocer los valores y dilemas reales nos parece no sélo relevante desde el
punto de vista evolutivo, sino también como una propuesta de trabajo desde un
modelo integral. En lugar de considerar la tercera edad como un periodo de desvin-
culacion personal y social, hay que considerarlo como un periodo de cambio y con-
tinuidad ( con valores, preocupaciones, intereses....) que le lleve al sujeto a efectuar
sus elecciones de vida. En este sentido, podria trabajarse en intervencion a través de
la investigacion-accion, mediante la creacion de grupos o talleres para trabajar valo-
res. Todo ello con objeto de crear espacios de encuentro donde poder reflexionar e
intervenir en torno a una mayor capacidad de adaptacion, toma de decisiones y reso-
lucién de problemas.

Por otro lado, la entrevista utilizada en esta investigacion, y referida a la his-
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toria de vida, permite mediante el andlisis retrospectivo o narrativa personal que las
personas entrevistadas revisen el pasado, estimulen el funcionamiento cognitivo y/o
incrementen el bienestar personal. Aspectos que Merriam (1993) incluye en lo que
denomina la mejora de la capacidad de reminiscencia. En este sentido, a lo largo de
la realizacion de este trabajo hemos podido comprobar que al participar en una entre-
vista y el sentirse escuchados tiene, en mayor o menor medida, una funcién "tera-

péutica" para la persona mayor.

Desde el campo educativo, ademas de las aulas de educaciéon para adultos,
cabe destacar la constitucion de Escuelas de Mayores en diferentes Universidades
que tienen el fin de promover la ciencia y la cultura, asi como las relaciones interge-
neracionales para mejorar la calidad de vida desde un marco educativo preventivo.
Un modelo que refleja esta idea y que se trabaja en las Aulas de Mayores, es el que
se centra en la intervencion en las estructuras mentales de las personas mayores. Las
estructuras mentales (Rubio, 1999) dependen de componentes psicosociales que
repercuten en el sujeto de la tercera edad. Estas estructuras influyen en la realidad
que la persona percibe (realidad subjetiva) y seglin esto, el sujeto tendra un bienes-
tar o un malestar psiquico. Para conseguir que la persona esté satisfecha con su vida,
se debe intervenir en las estructuras mentales ofreciendo habilidades de afronta-
miento encaminadas a una mayor capacidad de adaptacion, toma de decisiones, reso-

luciéon de problemas y experiencias.

Tras este analisis llegamos a la conclusion de que es preciso investigar y
ahondar mas en el conocimiento de las experiencias vitales por las que atraviesan las
personas mayores en su actuacion a favor de su calidad de vida (Vidal, 2000). Desde
estas reflexiones, algunas lineas de investigacion que se proponen son éstas: a) La
realizacion de mas estudios desde la linea de historias de vida, centrdndonos en una
metodologia mas cualitativa que nos permita conocer los aspectos personales (lo
intraindividual) y sociales de la tercera edad, b) El trabajo en intervencién a través
del método de investigacion-accion, dejando constancia de que la tercera edad es un
periodo con posibilidades de cambio y aprendizaje, ¢) La necesidad de investigar
desde la perspectiva dialéctica-contextual y evolutiva sobre factores de desarrollo de

las personas mayores.
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"Kasu azterketa'" metodoaren izaera: kasu
azterketa diseinua EHUko hainbat tesi lane-

tan.

Karmele Bujan Vidales
Donostiako Irakasle Eskola

Kasu-azterketa esan liteke metodo berezienetako bat dela ."Kasu-azterketa"
ikerketa metodoak kuantitatibo-kualitatiboen ikerketa ikuspegi bateratuaren eta bien
artean adiskidetzarako honako proposamen hauek genituzke :

* Lehenik eta behin, kasuak lagun dezake, metodo anitzen erabilera.

* Bigarren, metodo kualitatibo eta kuantitatiboaren konbinaketak "fenome-

no"ak aztertzeko baliagarria dela.

* Hirugarren eta azkenik, datu kualitatibo eta kuantitatiboak erabiltzea, datuen
triangulazioa eta interpretapena aurrera eramatea dela azterketaren fase
guztietan: laginketa-aldian, instrumentazioan, datu-bilketan, analisi eta txos-
tena osatzerakoan .Triangulazio prozedura arras erabilia da metodologia
desberdinen erabileran datuak eta interpretazioak kontrastatu ahal izateko .

Horregatik, hain zuzen ere, giza-zientzien disziplinarteko ikerketaren estrate-
gian bai prozedura kualitatiboak eta baita kuantitatiboak ere erabiltzen ari dira.
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Lehenik eta behin, eskerrak eman nahi dizkiet Psikodidaktika Jardunaldi
hauen antolatzailei nere komunikazio hau hemen aurkeztea onartu izan dutelako. Eta,
besterik gabe, saiatuko naiz gaiari heltzen eskema honen arabera:

1) "Kasu azterketa" ikerketa metodoaren izaera.
2) "Kasu azterketa" ikerketa-diseinua hainbat tesi lanetan.

1. "KASU AZTERKETA" IKERKETA METODOAREN IZAERA.

1.1.- Marko teorikoa.

Lehenengo puntuarekin hasita, Ikerketa-metodoa "kasu-azterketa" zer den
adieraztea dagokigu. "Kasua" esaten dugunean, adibide jakin batez ari garela esan
nahi dugu; alegia, zerbaiti egiten diogu erreferentzia. "Zerbait" hori izan daiteke
azterketa-unitate bat, edo gizabanakoa, erakunde bat, programa bat edota gertaera
mugatu bat. Beraz, egoera baten, pertsona baten edota gertaera baten azterketa osatu
eta intentsiboa genuke kasu-azterketa.

Marcelok eta beste zenbaitek 1991 n egindako ikerketa baten arabera, hauek
dira "kasu-azterketa" gainerako ikerketa-metodoetatik bereizten duten ezaugarriak:

- Osotasuna: "Kasu-azterketak" osotasun holistikoak dira.

- Berezitasuna: "Kasu-azterketak" garbi islatzen ditu azterketa-mota hori ant-
zeko azterketetatik desberdintzen duten berezitasunak, idiosinkrasia eta
zehaztapen lokalak.

- Errealitatea: "Kasu-azterketa" ez da mugatzen errealitateari buruzko infor-
mazioa ematera, kontuan hartzen baititu errealitate hori osatzen duten ara-
zoak, paradoxak, gatazka-egoerak eta egiazko gertaerak.

- Parte-hartzea: Kasuan parte hartzen duten kide guztiak jotzen ditugu parte-
hartzailetzat, baita ikertzailea bera ere; izan ere, prozesuaren une guztien

jarraipena egitean, bera ere partaide izatera heltzen da.

- Negoziazioa: "Kasu-azterketa" bat egiten aritu ahala, negoziatu egin behar
da lortutako informazioa, hau da, erabaki behar da datuak nola erabili, zein
diren azterketan zehar bete beharreko eginkizunak, zein diren parte-hartzai-

leen ikuspegiak eta nahiak...

- Isilpekotasuna: Azterketa-mota honek erakundeak eta pertsonak inplikatzen
dituenez, diskrezioz jokatu beharra dago partaideei inolako kalterik ez era-

giteko.

- Eskuragarritasuna: Ulerterraza izan behar du, hau da, alor horretan aditua ez
denak ere arazorik gabe ulertzeko modukoa. Orobat, argia izan behar du bai

ikertzailearentzat bai parte-hartzaile guztientzat ere.

"Kasu"-azterketa metodoa aplikatzen denean, fidagarritasuna bermatzeko,
ezinbestekotzat jotzen da ikertzaileak aurrean aipatu diren ezaugarri horiek guztiak

kontuan izatea.
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1.2.- Lan enpirikoa.

"Kasu-azterketa" lana bere bidea urratzen hasita antolatu behar da ikerketa

prozesuaren nondik norakoa.
Lau etapatan antolatu ohi da "kasu-azterketaren" lan enpirikoa.

1- ETAPA AZTERTZAILEA

2- ETAPA DESKRIBATZAILEA
3- ETAPA ANALITIKOA

4- ETAPA SINTETIKOA

1.- ETAPA AZTERTZAILEA.
Etapa aztertzailean ikerketa-diseinua burutzen da.

Bertan, "Kasu-azterketa"n dauden faseak edo sekuentziak, parte hartuko
duten pertsonak eta erabiliko diren lan-tresnak aurreikusten dira. Ondoren ikertzaile-
ak duen lehen zeregina "kasua"n girotzea izaten da. Hasiera-hasieratik garbi utziz
bera nor den eta zer helburu lortu nahi dituen. Beraz, lehen momentutik "kasuan"
parte hartzen duten pertsonek ezagutuko dute ikerketari buruzko informazioa ikert-

zailearen eskutik.
2 ETAPA DESKRIBATZAILEA

Ikerketaren une guztietan Ikertzaileak kontuan hartuko du norantz jo nahi
duen, eta baita zein diren bere helburuak ere; baina, era berean, gogoan izango du
beti kasu-metodologia bera ere. Horregatik, malgutasunez jokatuko du ikerketa-pro-
zesu osoan, eta jarrera irekia azalduko du egoerak eskatzen duen edozeren aurrean.

Datu-bilketarako estrategiak hautatzeko orduan ere, jarrera irekia erakutsiko
du. Baina, hori bai, parte-hartzaileek informazio egiaztagarria emateko, ikertzailea
konturatuko da datu-bilketa egitean ezinbestean dibertsifikatu behar dituela iturriak

eta lan- tresnak.

Datu-bilketan ikertzaileak erabilitako tresnei dagokienez, bere estilo eta ego-
erari ongi egokitzen direnak aukeratzen saiatuko da. Hauek dira ohizkoenak, hain

zZuzen ere:
1 BEHAKETA PARTE-HARTZAILEA

2 ELKARRIZKETAK
3 EGUNKARIAK

4 GALDEKETAK
Ondoren adierazpen txiki bat emango dut teknika bakoitzaz:

1.- BEHAKETA PARTE-HARTZAILEA

Ikertzaileak behaketaren bidez hartutako oharrak dira. Teknika honen bitartez,
egoerak horretarako aukera ematen duenean, ikertzaileak "in situ" jasotzen ditu oha-
rrak, bai inguruan ikusitakoari buruz bai berak dituen bizipenei buruz edota atsede-

naldietan izandako elkarrizketa informaletan entzuten dituen iruzkinei buruz.
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2 ELKARRIZKETAK

Benetan tresna baliagarria da parte-hartzaileen interpretazio pertsonala eza-
gutzeko eta beraiek emandako iritziak jasotzeko ere.

Elkarrizketak erdi-egituratuak izaten diren kasuetan. elkarrizketatzaileak
badu aldez aurretik prestaturiko gidoi moduko bat elkarrizketa bideratzeko. Baina,
aldi berean, nahiko malguak direnez, elkarrizketatuak ere badu aukera, hala nahi iza-
nez gero, haria aldatzeko.

Esan beharra dago, fase desberdinetan gauzatzen direla elkarrizketak; izan
ere, horrela egiteak aukera eman du kasuak daraman prozesuan zehar gertatutako
aldaketa mamitsuak kontuan hartzeko.

Elkarrizketatzen diren pertsonen kopurua dela eta, esan behar da egokia izan
behar dela, baita kasuan inplikatuak diren talde desberdinetan hautatzen diren ordez-
kariak ere.

3 EGUNKARIAK

Egunkarietan bai parte-hartzaileek bai ikertzaileak ere kasuari buruzko haus-
narketak idatziko dituzte egunez egun.

Kasu-azterketarako oso tresna baliagarriak dira, balio dutelako galdeketen,
elkarrizketen eta behaketaren bidez jasotako informazioa osatzeko. Esan behar da,
gainera, balio pragmatiko handiko datuak eskaintzen dituztela; izan ere, egileek
zuzen-zuzenean eta sentitu eta berehala idatzitako pertzepzioak islatzen dituzte.

Egunkari-egileen hautaketa egiteko orduan, baldintzak zehaztu behar dira.
4 GALDEKETAK
Galdeketa da erabilia den beste tresna-mota bat.

Horrela, galdeketari erantzunez, hainbat pertsonek ikerketa-gaiaren ikuspegi

panoramikoaren berri ematen dute.
3 ETAPA ANALITIKOA

Aurretik aipatutako dokumentu horiek guztiak ikertzaileak eskuartean ditue-
la, beharrezkotzat jotzen da informazio guztia antolatzea. Datuak sailkatu eta kodet-
zeko orduan, esan behar da, arian-arian, ikertzaileak bere metodologia propioa sor-
tuz joaten dela, azteketa-lanak sortarazten dizkion premiei erantzuna emate aldera.
Hori dela eta, malgutasunez jokatu behar du prozesu osoan. Eta sormen handiko lana
izaten da norbere metodologia bilatzea.

Jasotzen diren dokumentu guztiekin —bai egunkari, memoria, elkarrizketa
edo besteren bat izanda—, ondoren aipatuko ditudan urratsak ematen dira beti:

* Lehenbizi, gai-unitatea aztertu, sakonetik arakatu eta identifikatzera

iristen da.
* Ondoren, oinarrizko ideiak jaso eta egitura orokorrak eratzen dira.

* Azkenik, egitura orokor horiek kodetu egin dira.
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4 ETAPA SINTETIKOA

Hitzak berak dioen bezala, etapa honetan informazioa nolabait sintetizatzen
da. Horretarako, datuak bereizi edo elkartu egiten dira, datu-taldeak osatze aldera.
Irizpide hau aplikatzen da taldeak eratzeko orduan: datu-multzoek harreman lauso
samarra baldin badute elkarren artean, bereizita jasotzen dira. Alabaina, bat zetozen
datuak aurkitzen diren kasuetan, elkartu egiten dira.

Azkenik, datu-triangulazioaz baliatu beharra dago informazioa baieztatu edo

ezeztatzean.

Triangulazio-teknika erabiltzeak aukera eman du, alde batetik, lanari sinesga-
rritasun handiagoa emateko —izan ere, dokumentu-iturriak gehiago kontrastatzea
lortu dela teknika horrekin—, eta, bestetik, inolako metodo-mugarik gabe sailkape-
na eraikitzeko.

Beraz, etapa sintetikoan urrats hauek emango dira:

» Kategoriak aglutinatzaileak

* Triangulazio-metodoa

Teknika bakoitzeko kategoria orokorrak triangulazio-teknika bidez gurutzatuz
kategoria are orokorragoa eta aglutinatzaileagoa lortuko dugu.

2)"Kasu azterketa" ikerketa-diseinuaren araketa hainbat tesi lanetan:

2.1.- Tesi lanaren titulua: "Berezko taldeak euskalduntzeko ikas estrategia".
Saila: EHUko " Hezkuntzaren Teoria eta Historia" .

Urtea: 1994

Ikerketa Proiektuaren helburua: lagunartean euskeraz bizitzera iristea.

Ikerketa proicktuaren diseinua:

SEKUENTZIAK PERTSONAK ERABILITAKO
TRESNAK
1990eko urritik 1992 15 lagunek osatzen zuten - Galdetegia

ekaina bitartean lagunartea (22 urtekoa kide - Egunero eskola

informea
- Hilabetean behin
balantze saioak

gazteena eta 27koa edade-
tuena)

1go ikasturtea.

Pasai Antxoko AEK
esukaltegian eskola
egunak: astelehenetik
ostegunera bi orduz.

2. ikasturtea.
Astero lau egun 2
orduz

Arratsaldeko ikastaldea.
Gaueko ikastaldea

Arratsaldeko ikastaldea -

- Behaketa zuzena
- Mintzamen saioak
grabaketak ikas-
turte bakoitzaren
hasieran eta buka-

eran.
- Solasaldien graba-
zioa
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2.2.- Tesi lanaren titulua:
social, cultural e educativa"

"El Orfeén Donostiarra 1987-1997:proyecciéon

Saila: EHUko "Musika,Plastika eta Gorputz Adierazpenaren didaktika"

Urtea: 1997

Ikerketa Proiektuaren helburua: Explicar el fenémeno social de las agrupa-
ciones corales a partir de la observacidon del caso concreto del Orfeon Donostiarra
(0.D.) a lo largo de sus 100 afios de historia.

Ikerketa proiektuaren diseinua:

esta tesis conlleva una
dimension temporal
amplia.

La autora la define
como una
Investigacion longitu-
dinal diacroénica retros-
pectiva por su relacion
con etapas pasadas.

SEKUENTZIAK PERTSONAK ERABILITAKO
TRESNAK

La contextualizaciéon Orfeonistas Técnicas cualitativas

histérica y social de Cantores y cuantitativas:

Implicacién de los socios en

la entidad O.D.

Entrevistas
Historiales del O.D.
Etnografia
Observacion
Conversaciones
Analisis de contenido
de documentos sono-
ros, escritos y grafi-
cos.

Ficheros de socios
orfeonistas cantores.
Fichas de actuaciones
del O.D.

Encuestas

2.3.- Tesi lanaren titulua: " El trabajo cotidiano en dos escuelas infantiles un

estudio descriptivo"

Saila: EHUko "Didaktika eta Eskola Antolakuntza"

Ikerketa proiektuaren diseinua:

Marzo 1994

Horario de visitas de
observacion en horario
de mafiana 1 vez por
semana y 3 6 4 horas
de duracion en franjas
horarias distintas.

Ciclo de Educacion Infantil

SEKUENTZIAK PERTSONAK ERABILITAKO
TRESNAK
Octubre de 1993- Educadoras del Primer Observaciones

Entrevistas
Conversaciones
Registro narrativo
Descripciones de
muestras
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2.4.- Tesi lanaren titulua: "Claves para la Formaciéon del Profesorado de
Educacién Fisica desde una prespectiva critica: Analisis de un proceso formativo y
alternativas".

Saila: "Musika.Plastika eta Gorputz Adierazpenaren didaktika" Urtea: 2000

Ikerketaren helburua: Programa Formativo de Postgrado de Especializacion
en Educacion Fisica desarrollado a través de diferentes convocatorias, dirigido a pro-
fesores en ejercicio que, provenientes de otras areas de conocimiento y dentro de pro-
gramas formativos ofrecidos por la Direccion General del Gobierno Vasco, inician
una formacién que les facilita como especialistas en el area de Educacion Fisica, en
el ambito de la enseflanza obligatoria.

Ikerketa proiektuaren diseinua:

SEKUENTZIAK PERTSONAK ERABILITAKO
TRESNAK
Recorrido formativo Profesorado participante Observaciones
que comienza en el Alumnado del aula Registros documenta-
curso 1988-1989 antes les provenientes de
de la LOGSE. documentos oficiales.
Curso 1994-1995 Entrevistas en profun-
implantada la LOGSE. didad
Diarios de clase

2.5.- Tesi lanaren titulua: "Malestar docente y modelos lingiiisticos en el Pais
Vasco. El caso de Urnieta".

Ikerketaren helburua: Entender y describir el problema del malestar docente
en relacion con los diferentes modelos lingiiisticos.

Ikerketa proiektuaren diseinua:

SEKUENTZIAK PERTSONAK ERABILITAKO
TRESNAK

Profesorado de dos centros | Entrevistas
educativos de Urnieta:
Colegio Publico de Urnieta
eta Ikastola de Urnieta.
Profesores de otras Escuelas
Publicas e Ikastolas.

Padres del alumnado.
Alumnos.

Coordinadores de centros
realizaban Planes Intensivos

de Formacion.
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2.6.- Tesi lanaren titulua: "Elebitasunari buruzko Berrikuntza Haur-
Hezkuntza etapan Donostiako Eskola Publiko batean".

Saila: EHUko "Didaktika eta Eskola Antolakuntza" Urtea: 2001-11-05

Ikerketaren helburu orokorra: Zuhaizti Ikastetxeko Haur-Hezkuntzako
Etapan, ikasleak taldekatzeko modu zaharraren eta berriaren ondorioak konparatu
nahi dira. Ondorio hauek ikusteko honako ikuspegi hauek ikertuko dira: alde batetik,
Haur-Hezkuntza-etapako bigarren zizloan ari diren ikasleen hizkuntza-ikuspegia,
instrukzio-ikuspegia eta psiko-sozialeko ikuspegia eta bestetik Etapa bereko zenbait
ikuspegi deskribatu nahi dira metodologiari, antolakuntzari, guraso eta irakasleei
dagozkienak, jasoko diren datu horien testuingurua ezagutzeko. (107 or.)

Ikerketa proiektuaren diseinua:

SEKUENTZIAK PERTSONAK ERABILITAKO TRESNAK
Entrevista

1997-1998, 1998.1999 Gurasoak Galdeketa

eta 1999-2000. ikastur- | Irakasleak Prozedura aritmetikoak

teetako Haur Ikasleak Autokontzeptu-eskala

Hezkuntza Etapako tal- Oinarrizko kontzeptuak

dekatze zaharra eta tal- Euskara neurtzeko probak

dekatze berriaren ebo-

luzioa 3-4, 4-5 eta 5-6

urteko ikasleekin

"Kasu-azterketa" ikerketa diseinu hauetan sakonean ez bagera murgildu ere
egin, ondoren bilatu izan ditugun ezaugarri amankomun batzuk adieraziko ditugu:

- Kualitatibo den metodologiaz baliatu dira bainan hainbat datu azterketa kua-
titatiboarekin eskuratuak izan dira galdeketen bitartez.

- Orokorrean erabili diren Ikerketa-teknikak anitzak izan dira

- Sekuentzi edo denboralizazio ezberdinez baliatu izan dira datuak jasotzeko

garaian.

- Ikuspegi desberdinetatik datuak jasoz eta triangulazio desberdinak egiteko
aukera datuak egokiak izan daitezela bilatzen da.
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Ensenanza-aprendizaje de lenguas: el juego,
Jun método nuevo?

Reyes Pejenaute San Adridn
Dpto. de Didactica de la Lengua y la Literatura

"

" Es una gran sabiduria saber hacer diversion de las ocupaciones

B. REXACH i CARBO

1.- APRENDER... ENSENAR JUGANDO

Parte destacada de la metodologia contemporanea, referida a cualquier mate-
ria, insiste especialmente en este aspecto: es conveniente aprender y ensefiar en un
ambiente ludico, reforzarlo:

" Los nifios juegan cada vez menos con el lenguaje. Y jugar con él es
aprender a disfrutarlo, es darse cuenta de las posibilidades que tiene y desarro-

"

llar la propia conciencia lingiiistica

Sin embargo, para otra parte jugar equivale a perder el tiempo. Aprender sig-
nifica esfuerzo y ahi no cabe la diversion. ;O si?

La consideracion del juego como elemento clave del proceso didactico es tan
antigua como el hombre. Nada extraordinario han aportado las nuevas tendencias
pedagogicas, al menos en cuanto a la esencia del método, si, quizas, en cuanto a la
cantidad de elementos ludicos, a las materias y, sobre todo, en lo referente al avance
irrefrenable de las nuevas tecnologias y los Medios de Comunicacion.

Un método de siempre vuelto del revés, como un calcetin: lo mismo pero con
otro barniz, con otro color. ;Acaso no hemos aprendido algo, a lo largo de nuestra
vida, mediante los juegos ? Hagamos un repaso:

- Las recordadas tablas de multiplicar, aridas, de memoria, desde luego, las
aprendimos cantando. Y nunca se nos han olvidado...

- Aquellos cubos de madera con una letra y un dibujo relacionado con ella.

- Los dominds con sus fichas especiales, que presentan una silaba de una pala-
bra o la palabra entera, a veces imagen incluida.

- El incombustible Veo, Veo, que repasaba sutilmente el vocabulario, segun
qué letrita salga.
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- Los concursos de verbos, porque asi presentados parecian menos "gramati-
cales"...

- Un concurso de television, de los afios 60, el recordado Cesta y Puntos, en
el cual, imitando un partido de baloncesto, dos equipos de colegios y ciuda-
des diferentes sacaban a relucir sus conocimientos en todas las materias del
entonces llamado ( y ahora otra vez) Bachillerato.

- Otros programas y concursos de ahora: Pasa Palabra, Hablando claro, Saber
y ganar, 50x15, en los que el aspecto lingiiistico ocupa una parte significati-
va y, en ocasiones, definitiva.

(Era, es menor, o de segunda fila, este aprendizaje?
El juego es un excitante natural de todas las funciones organicas .

Los juegos instruyen, pues para jugar hay que aprender la mecanica de los
juegos, a saber jugar, y por eso contribuyen a la educacién intelectual.

Y no dejemos de lado un aspecto esencial: el juego es un factor que puede
colaborar en la educacién moral, social, pues para jugar no soélo hay que querer
jugar, sino que uno debe someterse a las reglas del juego. Por eso jugar bien resulta
complicado, porque no se admiten trampas.

2.-UNOS SE LA HAN JUGADO, OTROS NO: JUGUETONES VER-
SUS CONSPICUOS

Volver la vista atras puedo aclararnos, en ocasiones, muchas dudas o falsas
apreciaciones que valoramos por encima de otras, al considerarlas como lo mas
moderno, lo ultimo, y por consiguiente lo mejor. Esta vuelta por el pasado puede des-
cubrirnos aspectos inéditos o, al menos, colocar algunos en su sitio. En definitiva,
analizamos el pasado para dar luz al presente.

El primero que surge en nuestro camino es PLATON (427/8-347/8 a. C)

En Las Leyes, vacila entre la doctrina del esfuerzo y la del trabajo atractivo.
Por una parte dice que la educacién es una disciplina bien entendida y que
"por via de distraccion conduce el alma del nifio @ amar lo que debe hacerlo

"

cumplido.
Y continta Platon, ahora de forma mas concreta:

" Un espiritu libre no debe aprender nada como esclavo... La lecciéon que
se hace entrar por fuerza en el alma no permanecera en ella, no gastéis, pues,
violencia con los nifios y haced, mas bien, que se instruyan jugando".

Eso no significa relajacion y permisividad pues, por otra parte, se lamenta de
la excesiva debilidad con los nifios, del continuo halago de sus gustos que lleva a
corromperlos...

QUINTILIANO ( 29-95 ), el insigne pedagogo y retérico romano, en una
cita breve pero valiosa, adelanta el modo en el que el juego debe ser participe en el
proceso de ensefianza - aprendizaje:
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"Ni estoy tan ignorante de lo que son las edades, que juzgue que se debe
apremiar y pedir un trabajo formal en los primeros afios. De esto debemos guar-
darnos mucho para que no aborrezca el estudio el que atin no puede tenerle afi-
cién, y le tenga después el odio que una vez le lleg6 a cobrar. Esto ha de ser como
cosa de juego : ruéguesele al nifio, alabesele, y a las veces, alégrese de lo que
sabe."’

Y prosigue destacando que " para estimular a la infancia a aprender no desa-
pruebo aquel método sabido de formar un juego con las figuras de las letras hechas
de marfil, o algun otro medio a que se aficione mas la edad y por el cual hallen gusto

en manejarlas, mirarlas y sefialarlas por su nombre".

E..A. de NEBRIJA (1441-1522) establece uno de los argumentos mas clari-
ficadores y justificados.

Comienza por analizar la inclinacién natural del nifio:

"Los que dicen que hay que tratar a los nifios con miramiento, ;no se dan
cuenta de que no hay momento en el que los nifios no hagan alguna cosa? Los
ves, ya corriendo, ya saltando... ora jugar, ora divertirse...""

Prosigue con esta constatacion de la realidad, que le empuja a una conclusion

evidente :

"¢Por qué no enfocar esta actividad hacia mejor fin? Y no pretendas que
se les dé soltura y descanso en los estudios. Por el contrario, les conviene apren-
der las mismas disciplinas por medio del juego."

Y por fin la ultima consideracién verdaderamente significativa y aprovecha-
ble:

" Y aunque exista un esfuerzo en el aprendizaje de aquéllas [disciplinas],
no obstante [obrando de esta manera] ignoran el esfuerzo."

Aprender jugando no es sinénimo de pérdida de tiempo, de algo menor. Al
contrario: existe aprendizaje, pero llevado asi, apenas nos percatamos de ello.

P. LOPEZ de MONTOYA (1542- ?) fue un hombre del Renacimiento, un
tedlogo avanzado para su tiempo, pues ya hablaba entonces de la importancia del
aspecto genético en el comportamiento humano. Intuyé la relacion entre eugenesia y
pedagogia, pues aconsejaba a los hombres y los educaba en la responsabilidad sobre
sus descendientes.

Uno de los pilares sobre el que se apoyan sus ideas es precisamente el andli-
sis de lo ludico, sobre lo cual se muestra favorable, pues "losjuegos en que se han
de recrear [los nifios] han de ser tales que no solo sirvan de recreacion, sino de ense-

Aanza'™

Reencontramos otro argumento propicio al uso del juego , sobre todo en la

primera edad:

"Podria suceder que por el mucho deseo de que los nifios sepan, se les dé
tanta ocupacion en la nifiez, que se les estrague la salud, y pierdan la vida, de
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que, a mi parecer, se ha de tener el primer cuidado, por ser fundamento para
todo lo que se ha de fabricar; y por esto sera bien no comenzar los estudios en
la edad tierna, si no es por via de juego y entretenimiento de los nifios, que sien-
do de esta manera no les puede hacer dafio el jugar."

Seguidamente, se refiere al aspecto lingiiistico y aconseja "entretenerse en
juegos hechos de letras (...) y que con el uso de razon comience el ejercicio de las
letras; pero el tratarlas, de veras, y con particular cuidado, se ha de reservar para

edad mas robusta.”

Llega al detalle de indicar el tipo de entretenimientos idoneos, por ejemplo,
para las letras, pues no vale todo:

" Y como para los que han de seguir el estudio y profesion de las letras
suelen tener sus disputas y juegos literarios, asi los otros se han de ejercitar en
los que fueren mas convenientes a la ocupaciéon y oficio que hubieran de

"7

seguir.

Ya tenemos los primeros juegos especificos para el aprendizaje lingiiistico,
propios, inequivocamente ligados a este ambito.

B. REXACH i CARBO (1703-1781) fue, sobre todo, un maestro del
S.XVIII, preocupado por la enseflanza de los pequeilos, por la forma de enfocar sus
esludios.

En primer lugar, considera "que es necesario que los nifios se diviertan y jue-
guen porque el espiritu humano es débil y no puede estar siempre ocupado seria-

"

mente.

Por lo tanto se deben incluir actividades de otro signo. Y aqui la labor del
educador se presenta como primordial:

"Debe el maestro procurar hacer amable el estudio porque si los discipu-
los no aman el estudio, todas las diligencias del maestro seran vanas. Para hacer,
pues, el estudio amable a los nifios es menester que el estudio sea para ellos como

"s

un juego.

Hasta este momento, los autores escogidos se han referido, al aprendizaje por
medio del juego en términos generales, pero podemos proseguir concretando y de esa
forma llegaremos a lo referente a nuestra materia: la lengua.

Efectivamente, F. M. SARMIENTO (1695-1772) aboga por facilitarles
diversiones, juegos inocentes, enredos pueriles, retozar, saltar y bailar con otros de

su edad.

Y en primer lugar coloca el juego en la calle, con amigos, porque "muchas uti-
lidades traera el que los nifios tengan libertad de entrar y salir, y que no los tengan

reclusos en casa."
Entre esas utilidades hay una fundamental:

"Aprender la lengua nativa conversando con los otros nifios. De cien
voces de la lengua nativa que sepa un muchacho, las setenta no las aprendio en
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casa, sino parlando y disputando unos nifios con otros, en la calle y en la pla-
zuela. Oyendo cantarcillos, refranes, coplitas, apodos, voces usadas en los jue-
gos, etc. Se fecunda el nifio de voces puras de su lengua nativa, sin estudiar nada

"o

de memoria.

Hoy, mas que plazuela, televisision, ordenador, Internet, video-juegos, y otros
Medios...

Y a continuacién afiade "que el nifio en compaiiia de otros, o que le acompa-
fie un pedagogo que le vaya diciendo el nombre de las cosas que fueren ocurriendo,
salga a esparcirse y a pasearse por las inmediaciones del lugar.”

Las cosas, el nombre de las cosas que se ven. Otra alusion a esa forma de
aprendizaje, al principio de intuicién, ya visto en repetidas ocasiones.

Y remata el autor, como resumen, aludiendo al enriquecimiento del vocabu-

lario infantil:

"En cada uno de esos paseos podrd recoger mas nimero de voces de

cosas naturales que estando muchos meses reclusos en casa"."

En este caso, juego es calle, plaza, contacto con los demas, aprendizaje direc-

to, casi por "osmosis" de las cosas y, a la vez, de sus nombres.

No obstante lo dicho hasta ahora, existen también puntos de vista que se

muestran poco favorables al, permitasenos, método lidico.

C. ARENAL (1820-1893) presto especial atencion al problema de la delin-
cuencia y sus estudios penitenciarios constituyeron el nucleo alrededor del cual se
extendid su preocupacioén por mitigar el dolor del débil o, principalmente, por evi-
tarlo. Por ello también se preocup6 de cuestiones relacionadas con la mujer.

Convencida como estaba de que la educaciéon es un medio poderoso para la
marcha de la sociedad, se preocupacion se extendié a otros sectores de la sociedad,
en concreto al estudio psicolégico del nifio.

Afirmaba "que no se ha de abrumar [al nifio] con tarea superior a sus fuer-
zas, ni tampoco deben buscarse métodos para que aprenda sin que le cueste ningun

"

trabajo y como jugando.
Y proseguia, explicando las razones que la llevaban a esta conclusion:

"...lo que se aprende asi suele ser a costa de mucha fatiga de parte del que
ensefia, y se olvida con facilidad; y sobre todo, porque la escuela debe formar
parte esencial y ordenada de la iniciacion de la vida, donde hay que trabajar y

esforzarse.""”

En resumen, tres razones de peso, para no aprobar la intervencion del juego

en la enseflanza:

a) fatiga al docente
b) lo aprendido se olvida pronto
¢) vivir supone esfuerzo
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Las tres son consideraciones que hemos encontrado antes, sobre todo la refe-
rente a las implicaciones que supone para el profesor una metodologia de este tipo.

A lo largo de este corto vistazo hemos encontrado como algunos autores
(Montoya, Sarmiento ...) llegaban, incluso, a presentar el tipo de juegos mas adecua-
dos para tratar el tema que nos ocupa, ensefiar la lengua materna.

J. de CASO (1889), profesor universitario y de la Instituciéon Libre de
Ensefianza, alcanza la maxima concreciéon en esa busqueda, presentando ejemplos
practicos de como se puede aprender jugando, incluida la explicaciéon sobre la mane-
ra de llevarlos a cabo y referidos a aspectos basicos de la didactica del idioma: voca-
bulario, lectura y escritura.

Cinéndonos a estas ultimas, CASO diferencia con claridad entre textos
manuscritos y textos "de imprenta", es decir, libros, y en particular libros de lectu-
ra. Cuando [los alumnos] estén es disposicion de descifrar lo escrito a mano, lo mas
natural es pasar a hablarles de la época en la que los autores no contaban con otro
recurso para dar a conocer sus obras que las copias escritas a mano por ellos o por
algin copista. Eso suponia lentitud, dificultades, errores; por ello la invencion de la
imprenta fue un hecho excepcional.

CASO, aplicando su teoria general de ensefiar viendo, conociendo, tocando
las cosas directamente, cuenta que, si fuese maestro en una ciudad "los llevaria [a
los alumnos] a ver una Imprenta, pues seria el mejor remate para mi leccion y el
mejor acicate para que d mis discipulos les entrara la comezon de manejar letras de
molde (...).

Y afiade, con su puntillosidad caracteristica:

"Cosa de juego, es claro; pero ese juego suyo haria el mio para que me
aprendiesen en seguida y con gusto los caracteres de imprenta, toda vez que los
nifios jamas trabajan en ninguna cosa tan de veras como cuando trabajan

"is

jugando.

Pero, es un hecho, no existen imprentas en todos los lugares. Por esa razon, el
autor prosigue su argumentacion detallando su actuacién didéctica, o sea, como lo
haria ¢l en esas circunstancias en las cuales no existen todos los elementos necesa-

rios:

"Yo procuraria inspirarles el deseo de ese entretenimiento aunque estu-
viésemos en el ultimo rincon de la peninsula [sic]; porque si no siempre es facil
ni absolutamente preciso ver una imprenta, el jugar 4 imprentas se encuentra al
alcance de todos los muchachos."”

Seguidamente detalla su método, del que parece hallarse muy convencido:

"No entiendo, naturalmente, que para divertirse les haga falta una fun-
dicion 6 cosa parecida; pero 4 nada se opone darles, por ejemplo, una coleccion
de letras caladas, como los que se usan apara hacer anuncios 4 mano. Con esos
estarcidos, un papel 4 que aplicarlos y pincel, tienen los muchachos cuanto pue-
den ambicionar para hacerse la cuenta de que son unos consumados tipogra-
fos.""
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En el supuesto de que hubiéramos olvidado el caracter lidico, continua asi:
"¢Y la clave para el entretenimiento?

La clave pronto se arregla: una lista con el alfabeto manuscrito en una
columna, y en otra, al lado, el impreso que los nifios desconocen. Eso es todo.
Ellos haran lo demas, ellos buscaran en cada caso los caracteres del segundo
correspondientes 4 las letras que emplearian para escribir las palabras que
deseen componer. A hacer, pues, letreros, carteles, titulos de obras, lo que les
plazca 6 se les sugiera. Se comprende que en bien pocos dias la clave se habra
hecho absolutamente innecesaria, y el alfabeto impreso estara dominado, sin
que haya sido menester aburrirse, para conseguirlo, en un ejercicio abstracto y

"o

enojoso.

El mismo sistema, este de aprovechar las ocasiones propicias, sin hacer lec-
ciones especiales, lo aplica al aprendizaje del 1éxico. El trabajo del que dirige la ense-
flanza consiste en elegir las circunstancias mas a proposito:

"Palabras, v. gr., como estancia, estado, estacion, estable, seran ejemplos
sencillos y utiles para que los nifios vean coémo de la misma raiz que oyen 4 todas
horas en un verbo - el verbo estar - se forman a la vez nombres y adjetivos, por
el simple cambio de las particulas afijas. Y cuando se les ha llamado una vez la
atencion sobre ellas, es bien facil conseguir que las reconozcan en otras- como
importancia, cuidado, satisfaccion, amable- 4 medida que se presenten en la
conversacion 6 la lectura.""”

Y a continuacion explica por qué es un juego esta forma de ensefiar:

"Por lo mismo que los afijos se repiten de continuo con las raices mas
diversas, suenan mucho al oido -que es tanto como decir que ya se imponen
ellos al recuerdo-. Cosa de juego es para un nifio, dada una palabra en que entre
un afijo muy usual, buscar otras en que se repita: es buscar consonantes. ;La
voz es comedor? pues ya sabemos que encontrara en su memoria un arsenal de
palabras que le suenan del mismo modo, como bebedor, corredor, tejedor, labra-
dor, parador, etc., etc.”

Es decir, su tarea se reduce a fijarse en algo que ya conoce, pero de lo que no
hace aprecio ordinariamente, como son las terminaciones de los vocablos; y a fijar-
se con algo de detenimiento en observar que son elementos distintos de los temas

radicales.

Seguimos analizando el pasado y, ya en el Siglo XX, encontramos a algunos
autores que han atacado duramente lo que M. HERRERO GARCIA (1922) consi-
deré como " prurito de metodomania que quiere convertir en juegos todos los ejerci-

" 20

cios escolares".

F. MARTI ALPERA (1923), de acuerdo con este parecer, resumia asi sus
opiniones metodolédgicas:

"En nuestro afian de que la enseiianza sea lo mas activa posible, la clase
de observacion y lenguaje puede tener a veces derivaciones hacia el trabajo
manual, el dibujo y aun hacia el juego y la gimnasia"”
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Una aportacion de un escritor reconocido, pero también docente, se incluye
en este grupo de quienes, en principio, no se hallan muy entusiasmados por el juego
como método de aprendizaje.

A. MACHADO (1936) en los apuntes de su Juan de Mairena, incluye esta
rotunda opinién:

...porque no pienso yo que la cultura, y mucho menos la sabiduria, haya
de ser necesariamente alegre y cosa de juego. Es muy posible que los nifios, en
quienes el juego parece ser la actividad mas espontianea, no aprendan nada
jugando; ni siquiera a jugar".”

D. TIRADO BENEDI (1937) dejaba clara su posicién acerca del papel que
debia desempeiiar el juego, "cuyo valor educativo ha sido reconocido de un modo
general y que ha de ponerse por completo al servicio de la formacion cultural”. Y
proseguia: "El juego es, por otra parte, el mejor medio de iniciacion en la vida
social: por él se introduce el nifio en la vida se la comunidad y participa de sus

fines™

Ahora bien, la idea de utilizar el juego como medio de enseflanza se interpre-
ta de diversas maneras:

"Mientras unos afirman que al nifio, desde su ingreso en la escuela, ha de
conducirsele por el juego libre al trabajo impuesto, otros defienden la opinién
de que todo trabajo del nifio ha de revestir la forma de juego y que el instinto
lidico ha de ponerse totalmente al servicio de los fines escolares".

Y afiade el porqué es beneficioso el ensefiar jugando, remarcando una palabra
fundamental en el proceso de aprendizaje. "Si de una manera sabia y comprensiva
introducimos el juego en la escuela y utilizamos sus diversas formas para aplicarlas
a los fines de la ensefianza, nos mantendremos fieles a las leyes del desarrollo del
nifio, facilitaremos su iniciacion en el mundo de la ciencia y haremos penetrar la
alegria en la escuela. La alegria lo es todo. Cualquiera puede experimentar el pla-
cer con que los nifios reciben las mas utiles y provechosas lecciones cuando éstas

revisten formas de juego".

Como aplicacion, el autor nos propone dos ejemplos concretos de aplicacion
del juego en la ensefianza de la lengua. Y no en cualquier aspecto de la materia: nada
menos que en la ensefianza de la denostada Gramatica:

En primer lugar, la distincion del singular y del plural:

"...El juego del singular y el plural consiste en cartones con dibujos de un
objeto a la izquierda y de dos o mas a la derecha. Cada dibujo lleva escrito al
lado el articulo correspondiente. En cartoncitos separados va escrito el nombre,
ya en singular, ya en plural, para que el nifio construya la frase al ponerlo al
lado del articulo correspondiente".”

En segundo lugar, se atreve con el sistema verbal:

"El juego de las personas de las conjugaciones consiste en dibujos con
varios nifios que, por ejemplo, juegan a la pelota. En cada dibujo juega diferen-
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te nifio y hay otro que pregunta: ";Quién juega?". El nifio que hace el ejercicio
debe poner debajo cartelitos, en los que estd escrito "tu juegas", "ellos juegan",
"yo juego", etc.

Para concluir, no olvida ese aspecto interdisciplinar al que hacemos referen-

cia en tantas ocasiones:

"Pueden idearse una infinidad de juegos gramaticales de esta clase.
Muchos juegos requieren un material sencillisimo, que puede ser improvisado
por el mismo maestro o fabricado en la escuela con la cooperacién de los nifios

25

mayorcitos como ejercicios de dibujo y trabajo manual".”

Conclusién: no soélo es conveniente el jugar sino también contribuir a la ela-
boracion de los materiales didacticos y ademas en colaboracion con otras materias.

A. MAILLO (1946), dedic6 su amplia bibliografia a analizar la ensefianza del
idioma™ e incluye una referencia al aspecto ludico:

"Si todos los ejercicios propuestos al nifio de cinco afios (...) han de ser
activos, es decir, han de movilizar su atencion, su interés y sus capacidades de
comprension, hay algunos en los que el matiz de juego ha de acentuarse mas.
Los denominamos '"juegos de lenguaje" y de ellos damos unas muestras que la
maestra puede ampliar en armonia con las necesidades de sus alumnos."”’

Concreta la edad, pues esta refiriéndose a los nifios mas pequefios, en los que
el llama grado preparatorio y especifica seguidamente en qué pueden consistir esos
juegos:

"Entre ellos ocupan un lugar destacado los que consisten en pequefias
dramatizaciones, a base de ficciones en las que interviene el didlogo de dos 0 mas
"personajes'. La representacion de los "papeles" de estas dramatizaciones pro-
porciona al nifio una rotura en la expresiéon y una comprensién de las "situa-
ciones sociales” del mayor interés formativo."

3.- UNA DUDA RAZONABLE COMO CONCLUSION

J. de Caso, el autor del XIX, nos sirve en bandeja la conclusion sobre el papel
que desempefia o puede desempefiar un juego, sencillamente aprovechando lo que

tenemos alrededor:

"Esto que sabemos los hombres merced 4 alguna reflexién sobre el uso de
la lengua, pueden aprenderlo los nifios, ya que se trata de un simple conoci-
miento de hechos, y de hechos bien asequibles."”

Partiendo de una mencién elemental, derivada de una determinada considera-
cion del caracter del nifio, pasando, incluso, por el rechazo de lo lidico como factor
de aprendizaje, hemos llegado a la demostracion, segun los autores, de su aplicacion
directa y razonada.

El juego supone atencidn, cautela, reflexion, audacia, decision, estrategia, cal-
culo, generosidad, espontaneidad, relacion con los demas, saber perder y saber ganar,
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etc., etc. Son demasiadas ventajas que merece la pena poner del lado de la ensefian-
za, no enfrente o en sustitucion de otra cosa, sino junto a...

Quiza la cuestion no se reduzca ajuego si o juego no, sino a saber elegir el
juego, el momento, el tema, los participantes, ofrecer una informacion clara y, huel-
ga decirlo, obtener algin provecho.

Se nos escapa, por el momento, si realmente el juego es siempre aplicable por
cualquier docente, para cualquier materia y para cualquier grupo de alumnos, dadas
las diferencias psicolégicas, comportamiento, ambiente, intereses, etc.

Por otra parte, podemos pensar que si el juego es un sistema universal de
aprendizaje, ;qué queda del juego-juego? ; Cuando es mero placer, diversion, dis-
tension, mero juego? ;Es tan poco valioso el esfuerzo?

P. SALINAS”, recoge unos versos de LOPE de VEGA que ilustran una de
las posiciones:

"No estiman los hombres
las empresas llanas.

Todo lo que es facil
como facil pasa. "

Y la otra, en boca, o en la pluma, del Infante D. JUAN MANUEL", que

apunta su notable intencién didactica asi:

"Todos se semejan en tanto que todos usan et quieren et aprenden mejor
aquellas cosas de que mas se pagan [contentan] que las otras. Et porque cada
omne aprende mejor aquello de que mas se paga [contenta], pon ende el que
alguna cosa quiere mostrar [a otro], dévegelo mostrar en la manera que enten-
diere que sera mas pagado [contento] el que la ha de aprender.

De ahi nuestra duda razonable.
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NOTAS

" C. Garayar en HAMANN, M. y GARAYAR, C.: Declaraciones a E/ Comercio,
Lima, 23 de Abril de 1998.

* En concreto esta cita y la siguiente aparecen recogidas en las paginas 34-5 del
amplio apunte que hace COMPAYRE, G, Historia de la Pedagogia. Version caste-
llana de C. Roumagnac. Libreria de la Viuda de Ch. Bouret, Paris, 1911. pp. 33- 39
.Subrayado del autor. También en DAMSEAUX, E. y SOLANA, E.; Historia de la
Pedagogia. Magisterio Espaiiol, Madrid, no consta afio, pp. 52-56. Y en PARKIN-
SON DE SAZ, Sara M.: La lingiiistica y la enseiianza de las lenguas. Teoria y prdc-
tica. Empefio 14, Madrid, 1981. pp. 3-5.

* Instituciones Oratorias. Biblioteca Clasica. Hernando, Madrid, 2 vols. 1942. , T. I,
Lib. I, Cap. I, V, p. 36. Subrayados nuestros.

* Esta cita y las siguientes, en De liberis educandis libellus. Copia de R. Chabas, en
Rev. de Archivos, Bibliotecas y Museos. Afio VII, T. IX, julio-Diciembre 1903, p. 61.
Subrayados nuestros.

* Libro de la buena educacion y enseiianza de los nobles en que se dan muy impor-
tantes avisos a los padres para criar y enseiiar bien a sus hijos. P. Madrigal, Madrid,
1595, p. 33. Recoge A.,Galino en Textos pedagdgicos hispanoamericanos. lter,
Madrid, 1968, un comentario sobre el autor en pp. 464-489.

* Ibidem, p. 25. Subrayado nuestro.

" Ibidem, p. 33. Subrayado nuestro. Hasta cierto punto resulta sorprendente compro-
bar como siguen siendo utilizados y ahora nos parecen tan novedosos, como recién
descubierta la posibilidad de usarlos para ensefiar.

* Instructions per la ensenyanc¢a de minyons. Gerona, n. Oliva, sf , p. 91, Estay la

anterior. Subrayado nuestro.

" Obra de los 60 pliegos. 1762. Digresion sobre la educacion de la juventud, espa-
fiola, vol. V. IV, parte II, ibis. 78-9. Amplia referencia en GALINO, A., Obr. cit. pp.
703-4.

" Ibidem. Subrayado nuestro. Por cierto, los comentarios del autor sobre el papel de
la memoria son muy recomendables. Lo hallamos ahora en relacién con el aspec-
to ludico. Y son palabras para reflexionar.

" Ibidem. Subrayado nuestro.

* El pauperismo. En Obras Completas. Sucesores de Rivadeneyra, Madrid, 1894-
1901, vol. XVI, p. 57. Subrayado de la autora.

" Ibidem, Subrayado nuestro. Consideramos muy reveladora la argumentaciéon de la
autora (S, 19 ), viéndola con los ojos del afio 2000. Probablemente la segunda razén
sea, desde nuestro pensar, la mas discutible pero, las otras dos se dejan de lado cons-
tantemente. El docente es una de las partes del proceso de ensefianza-aprendizaje y
en nuestros dias parece estar de sobra. Y la vida nos ensefia cada dia su dureza...

“La enserianza del idioma. Biblioteca del Maestro. Edit. J. y A. Bastinos, Barcelona,
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1889, p. 111. El subrayado de esta locucién adverbial de veras, tan apropiada aqui,
expresiva y coloquial ( pese a su origen excepcional de un acusativo plural latino y
documentada por vez primera en el Quijote) se debe al autor. El resto, nuestro.

“ A este respecto recordaremos que una experiencia pionera, considerada como inno-
vadora de primera clase, para enseflar a leer y casi como sin querer a escribir, el sis-
tema Amara Berri, iniciado en la escuela del mismo nombre de San Sebastian en los
afios 80 , extendido a otros muchos centros escolares y con aportaciones muy valio-
sas para la enseflanza lingiiistica, se basaba precisamente en el uso de una imprenti-
1la que los nifios usaban, en principio para "escribir" su nombre. Cien afios antes, J.
de Caso ya habia pensado en ello. Subrayado del autor.

“ Ibidem, p. 112. Subrayado del autor.
" Ibidem. Subrayado nuestro.
" Obr. cit,, p. 206.

" Ibidem, pp. 206-7. Subrayado del autor. Llamamos la atenciéon sobre la terminolo-
gia usada, uno de los puntos esenciales en la enseflanza de la lengua materna, para lo
que hoy denominariamos morfema sufijo, y no hace mucho simplemente termina-
cion. Y llamativos los ejemplos escogidos. Programador, hablador, informador,
investigador, jugador, contestador, etc., serian hoy mas apropiados, en todo caso, y
tras ardua lucha con anglicismos mas atractivos.

* M. HERRERO GARCIA: La escuela de trabajo. Principios generales de
Pedagogia y Método especial de la enseiianza de la Lengua materna en escuelas e
institutos. Libreria de sucesores de Hernando, Madrid, 1922. El autor, en nota al pie,
sugiere la lectura de varias obras acerca de este tema: SAILER: Erziehung fiir den
Erzieher, Paderborn, 1905, donde critica esta "mania" a propdsito del método
Montessori. También P. CROUZET: Les tendances pueriles de notre pédagogie,
Revue Universitaire, 1910, Octubre.

* MARTI ALPERA, E: Cémo se enseiia el idioma. Publicaciones de la Revista de
Pedagogia, Madrid, 1923, p. 12.
* MACHADO, A., Juan de Mairena. Ed. de J. M. Val verde. Castalia, Madrid, 1971.
pp. 244-5

TIRADO BENEDI, D.. La enseiianza del lenguaje. Labor, Barcelona, 1937, p. 90.

Esta cita y la siguiente.

* Ibidem, p. 118. No deja de parecerse a los multiples juegos de piezas, rompecabe-
zas, puzzles, dominds con los que modernamente nos han "asediado" las distintas

editoriales con tendencias mas o menos didacticas.

* Ibidem, p. 119., ambas citas. Ademdas en esa referencia a la interdisciplinariedad
destaca la conveniencia de fabricar el propio material, algo, a mi parecer, indispen-
sable en el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. Subrayado nuestro.

* Nuestras referencias datan de 1946, fecha en que fueron escritas y editadas por pri-

mera vez, aunque las ediciones que manejamos son posteriores, pues el autor las
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ampli6 para desarrollar mas extensamente los temas o dar cabida a otros, como se
hace constar en el prologo de las dos obras que hemos analizado: El libro del maes-

tro para la ensefianza activa del idioma, vols. 1y II; Introduccion a la didactica del
idioma.

* MAILLO, A.: El libro del maestro para la enserianza activa del idioma, vol. 1, p.

11. Teide, Barcelona, 1962, 5' ed., renovada. La 1' de 1946. Citamos por la 9* de
1972.

* Obr. cit, p. 207. Subrayado nuestro.

¥ El defensor. Introduccion de Juan Manchal. Alianza, Madrid, 1986, 2° reimpr., p.
127.

* 2 Prologo de EI Conde Lucanor, p. 51. Ed. De J. M. Blecua. Clasicos Castalia,
Madrid, 1969. Subrayado nuestro.

NOTA ACLARATORIA

Los paréntesis que aparecen detrds de los nombres de los autores analizados
indican:

a) en los autores anteriores al S.XX, la fecha de nacimiento y muerte

b) en los autores del S.XX ( en realidad desde 1889, en este caso), la fecha de
escritura o edicion de la obra revisada.
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Cultura para la formacion de la competencia
comunicativa intercultural: el enfoque forma-
tivo

Elisabet Areizaga
Dpto. de Didactica de la Lengua y la Literatura

Este articulo intenta explicar las tendencias actuales y los retos ante los que
se encuentra la ensefianza del componente cultural, dentro de la enseflanza de len-
guas. Las propuestas mas relevantes de los ultimos afios apuntan hacia un enfoque
formativo que rechaza ensefar cultura como informacidén y propone como objetivo
la formacién de una competencia comunicativa intercultural, necesaria para relacio-
narse con la alteridad en sociedades multilingiies y multiculturales. El enfoque for-
mativo ha evidenciado los problemas del enfoque informativo tradicional, pero al
mismo tiempo se encuentra ante retos nada faciles de afrontar, tanto en relaciéon con
la propia disciplina (formacion del profesorado, materiales, etc.), como en relacion
con el papel que la enseflanza del componente cultural puede jugar en la educacion
general, dada su dimension politica.

Palabras clave: lengua y cultura - ensefianza de lenguas, competencia inter-
cultural - enserianza de lenguas, enseiianza de lenguas extranjeras.

The aim of this article is to present the current trends and challenges for the
teaching of the cultural component in foreign language teaching. The most relevant
ones point towards an educational approach which refuses the teaching of the cultu-
ral content as just getting information and claims for the intercultural communicati-
ve competence, necessary for dealing with otherness in multilingual and multicultu-
ral societies, as the main goal in language teaching. This educational approach has
shown the problems of the traditional informational approach, but at the same time
it is confronting new challenges not easy to resolve, concerning both the discipline
(teacher training, curricular materials, etc.) as well as the role that the teaching of cul-
ture can play in the general education, doe to its political dimension.

Key words: language and culture- language teaching; intercultural compe-

tence- language teaching, foreign language teaching.
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INTRODUCCION

Me gustaria contribuir con esta ponencia a la reflexion que el titulo de las
Jornadas nos sugiere: Ensefiar en el nuevo milenio. Entiendo que dicho titulo nos
plantea una pregunta sobre cuales son los cambios que se estan produciendo en la
enseflanza y cuales son los retos ante los que nos encontramos. El cambio de siglo
también ha generado en los ultimos afios un ambiente de reflexion dentro de la ense-
flanza de lenguas extranjeras, y de forma particular, sobre la ensefianza del compo-
nente cultural: asi lo sugiere el subtitulo preparing for the 21st century de los
Standards para la enseflanza de lenguas extranjeras (National Standards: 1996), docu-
mento redactado por encargo del gobierno federal de Estados Unidos, y que tiene
una proyeccion clara de futuro en su contenido.

De igual manera, en Europa son abundantes las publicaciones en la ultima
década que tratan de discutir los desafios educativos que la ensefianza de lenguas ten-
dra que abordar en los proximos afios, en un contexto europeo multilingiie y multi-
cultural (Byram: 1992a; 1995a). Una respuesta a tales desafios es la redaccion de la
Definicion, objetivos y evaluacion de la competencia socio-cultural publicada por el
Consejo de Europa (Byram y Zarate: 1994).

De todo ello, se podria destacar la tendencia dominante que propone un cam-
bio de enfoque en la ensefianza del componente cultural en la clase de lenguas
extranjeras. Podriamos decir que muchos de los autores mas relevantes del area,
defienden un giro del tradicional enfoque informativo (cultura como informacion) a
un enfoque formativo, en el que la cultura contribuya a la formaciéon de una compe-
tencia comunicativa intercultural. Este planteamiento intenta abordar de forma cohe-
rente el problema de redefinir tanto el papel del componente cultural como la meto-
dologia para su ensefianza y aprendizaje: si asumimos que la cultura es una parte
integral de la ensefianza de lenguas, y si la clase de lenguas extranjeras persigue obje-
tivos educativos que van mas alla del mero aprendizaje lingiiistico, los medios para
la enseflanza y aprendizaje de la cultura deben adecuarse a dichos presupuestos.

Trataremos, pues, de explicar tanto los presupuestos como las nuevas pro-
puestas del enfoque formativo.

LOS OBJETIVOS EDUCATIVOS DE LA CLASE DE LENGUAS

Decir que el componente cultural contribuye al logro de objetivos educativos
generales que van mas alld del dominio de una lengua, no es algo nuevo. En reali-
dad, es un presupuesto que estd presente en los planteamientos mas tradicionales,
cuando, ademés de ensefiar una lengua, se afladian lecturas y documentaciéon sobre
diversos aspectos de los paises donde se hablaba la lengua meta: se trataba de ofre-
cer informacion sobre lo que se ha llamado cultura formal o cultura con mayuscula,
o lo que para otros era civilizaciéon: geografia, historia, instituciones politicas, y pro-
ducciones artisticas de prestigio, junto con lo mas pintoresco del folklore de cada
lugar. La cultura era un afladido que adornaba la clase y que contribuia al conoci-
miento general del mundo.

Cuando a partir de los afios 60 el concepto de cultura, bajo la influencia de las
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ciencias sociales, cambia, y se empieza a hablar de la cultura no formal o cultura con
minusculas, es decir, los habitos, valores y creencias de los hablantes de la lengua
meta, empiezan a proliferar las taxonomias sobre el contenido cultural (Stern: 1992):
se intenta organizar de alguna manera toda esa ingente cantidad de informacién que
ahora cabe bajo el término cultura. Pero en un primer momento, este cambio no tiene
efectos en cuanto al papel que la cultura juega en la clase de lenguas: sigue tratan-
dose de obtener informaciéon sobre las personas que hablan la lengua meta, como
parte integrante de un grupo social determinado. A medida que la presencia de la cul-
tura meta se hacia mayor en la clase de lengua, aumentaban también las criticas sobre
el tipo de informacidon y las miradas sobre la cultura que dicha informacidon ofrecia.
Estas criticas llevaban irremediablemente a cuestionarse el enfoque informativo.

La envergadura del concepto de cultura se vio engrosada todavia mas a partir
del desarrollo del enfoque comunicativo: cuando el concepto de competencia comu-
nicativa muestra que el dominio de una lengua no se reduce al dominio de su siste-
ma lingiiistico, sino que incluye un dominio tanto de las diferentes formas mas o
menos apropiadas al contexto, como de las normas de interaccion social, los aspec-
tos socioculturales de la lengua resultan centrales en la clase de lenguas. Es entonces
cuando se empieza a hablar del caracter inseparable de lengua y cultura, y los espe-
cialistas reclaman una integracion en la enseflanza de las dos. El componente cultu-
ral cobra mayor protagonismo, pero ahora podemos ver dos areas de cultura: por un
lado, los aspectos socioculturales de la lengua (que incluyen las variedades lingiiis-
ticas, el comportamiento comunicativo y los significados socioculturales del voca-
bulario) ; y por otro, la realidad sociocultural de los hablantes como contexto en el
que la lengua se usa y cobra sentido.

El hecho de que el componente cultural se convirtiera en los aflos 80 en obje-
to de enseflanza-aprendizaje central del enfoque comunicativo aporté una visiéon mas
pragmatica a la clase de lenguas, reduciendo el papel educativo que habia venido
teniendo la cultura hasta entonces. De hecho, podriamos decir que a partir de aqui se
dieron dos tendencias:

1.-dedicar los esfuerzos de la clase al desarrollo de la competencia comunica-
tiva; esto incluye los aspectos socioculturales de la lengua pero abandona el conteni-
do cultural que va mas alla de la lengua; de este modo, los objetivos educativos que-
dan en un segundo plano; esta tendencia ha sido dominante en Europa hasta muy

recientemente.

2.- incluir los aspectos socioculturales de la lengua y tratar de integrarlos con
el conocimiento de la cultura meta como contexto de comunicacion entre los hablan-
tes. Con este planteamiento, algunos autores, predominantemente en el contexto nor-
teamericano, intentaron diseflar objetivos culturales para la clase de lengua
(Omaggio: 1986). El modelo mas conocido es el de Seelye (1984), que propone 7
objetivos de instruccion cultural:

1.-El sentido o funcionalidad de la conducta culturalmente condicionada. El
estudiante deberia demostrar una comprension de que la gente actua como lo hace
porque usan opciones que la sociedad permite par satisfacer necesidades fisicas y psi-
coldgicas basicas.
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2.- Interaccion entre lengua y variables sociales. Los estudiantes deberian
demostrar una comprension de que tales variables sociales como edad, sexo, clase
social y lugar de residencia afectan a la forma en que la gente habla y se comporta.

3.- Conducta convencional en situaciones corrientes. Los estudiantes deberi-
an indicar una comprension del rol que la convencidn juega en modular la conducta,
demostrando como la gente actia en situaciones corrientes mundanas y criticas en la

cultura meta.

4.- Las connotaciones culturales de palabras y frases. El estudiante deberia
reflexionar sobre el hecho de que las imagenes culturalmente condicionadas se aso-
cian incluso con las palabras y frases mas corrientes de la lengua meta.

5.- Enunciados que evaluan la sociedad. El estudiante deberia demostrar la
habilidad de evaluar la fuerza relativa de una generalizacion relacionada con la cul-

tura meta en cuanto a la cantidad de evidencia que apoya la afirmacion o enunciado.

6.- Investigar sobre otra cultura. El estudiante deberia mostrar que ha desa-
rrollado la habilidad necesaria para localizar y organizar informacion sobre la cultu-
ra meta a partir de la biblioteca, medios de comunicacion, la gente y la observacion

personal.

7.- Actitudes hacia otras culturas. El estudiante deberia demostrar curiosidad
intelectual por la cultura meta y empatia hacia su gente.

Modelos como el de Seelye no so6lo suponen un intento de programar el con-
tenido cultural de forma paralela a la programacion lingiiistica, sino que replantean
los fines educativos que el componente cultural venia cubriendo: ya no se trata s6lo
de aportar informaciéon, sino de formar al estudiante para dotarle de las habilidades y
actitudes necesarias para comprender y reflexionar sobre otras culturas: reflexio-
nar, evaluar, investigar, mostrar curiosidad. La inclusion de aspectos no sélo concep-
tuales, sino procedimentales y actitudinales suponen un cambio importante en la
didactica del componente cultural. De forma creciente, se reivindica un enfoque lla-
mado por muchos procesual (Singerman: 1988) que dé prioridad a la dimensién afec-
tiva y formativa, frente a la cognitiva. El enfoque procesual no imparte hechos, sino
que intenta ayudar a los estudiantes a alcanzar las habilidades necesarias para extra-
er significado de los hechos que ellos mismos descubren en su estudio de la
L2(Omaggio:1986, p. 358).

Por otra parte, las criticas al enfoque informativo durante las dos ultimas
décadas, han ido generando cierto consenso en torno a la necesidad de replantear los
objetivos educativos que el componente cultural deberia perseguir: la reflexiéon como
toma de conciencia (cultural awareness) sobre la cultura meta es uno de los aspec-
tos centrales en las propuestas curriculares y las orientaciones didacticas de la ultima
década en diferentes paises de Europa y en Estados Unidos. Pero también hemos
hablado de otros aspectos. Para entenderlos mejor, intentaremos ver como las criti-
cas al enfoque informativo han puesto de manifiesto las dificultades, las incoheren-

cias y los resultados no deseados de la enseflanza de la cultura como informacion.
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CRITICA AL ENFOQUE INFORMATIVO

Las criticas al enfoque informativo han sido numerosisimas desde diferentes

puntos de vista.

A medida que el concepto de cultura se amplia resulta evidente la imposibili-
dad de ofrecer semejante cantidad de informacién sobre la realidad socio-cultural de
los hablantes de la lengua meta. Pero ademas, incluso limitandonos a los aspectos
socioculturales de la lengua para la comunicacién, nos damos cuenta de que resulta
inviable una ensefianza de elementos aislados que pretendan dar cuenta de todo el
conocimiento compartido necesario para construir sentido. Si dicho conocimiento es
el resultado de todo un proceso de socializacion que dura afios, ;como enlatarlo en
libros de texto, en unidades didacticas, en listas y clasificaciones imposibles, para
una clase de unas horas a la semana? El resultado siempre sera parcial, superficial y
sesgado. El profesorado se siente no sélo desbordado ante semejante empefio, sino
falto de formacién y de recursos para llevarlo a cabo. Esta es una de las razones por
las que desde algunas posiciones se renuncia a incluir el contenido cultural como
parte de la programacion de los cursos de lenguas (Stern: 1992).

Pero el problema no sélo reside en cémo organizar semejante cantidad de
informacién, sino en que la propia vision del aprendizaje cultural como adquisicion
de contenidos conceptuales genera una vision monolitica, estereotipada, y falsa sobre
la realidad cultural. Enseflar cultura como informaciéon es pretender que podemos
describir objetivamente una realidad cultural, partiendo de la visién del aprendiz
como la norma de la que los otros se apartan curiosamente. El peligro de la tan recla-
mada tolerancia reside en mirar a los demas desde la distancia y con la superioridad
del que se considera a si mismo el punto de referencia, y sélo contribuye a crear
barreras en la comprension de otras formas de ver las cosas. Esarte-Sarries y Byram
(1989)mostraron en sus investigaciones que ofrecer informaciéon sobre la cultura
meta no cambia las actitudes de los aprendices hacia ésta, ni mejora su comprension.
Presentar la cultura meta como una realidad objetiva en espera de ser descubierta por
el aprendiz supone una visiéon cerrada, basada en generalizaciones que llevan a res-
puestas estereotipadas y en la que los individuos son vistos en términos de identida-
des nacionales en lugar de como actores sociales, conscientes de si mismos, que con-
tinuamente regulan su acciéon en respuesta a aquellos con los que interactiian(Met y
Byram: 1999, p. 67).

Esta vision de la cultura , ademas, crea la ilusion al aprendiz de que la reali-
dad descrita es atemporal y no va a variar con el tiempo, porque no deja lugar para
el cambio ni la diversidad. Acumular datos deja a los estudiantes sin armas para
enfrentarse a situaciones culturales que no han estudiado previamente: el conoci-
miento cognitivo no prepara para procesar nuevos fenomenos ni para vérselas con
diferentes modelos de comportamiento (Omaggio: 1986).

El enfoque informativo se ha visto favorecido a menudo por la herencia ins-
trumental de los origenes del enfoque comunicativo: desde sus inicios y hasta muy
recientemente, el énfasis se ha puesto en el desarrollo de la competencia comunica-
tiva como una cuestion meramente lingiiistica y no como parte de una formacion
humanistica méas amplia. La atencién a los aspectos instrumentales de la lengua que
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permitieran al aprendiz mantener un contacto superficial, como turista o visitante
temporal, con otros individuos, llevdo a muchos profesionales a abordar las cuestio-
nes socioculturales de la comunicacién como mera transmision de informaciéon. El
resultado consiste en separar la lengua de otros fenémenos culturales para hacerla
mas accesible y familiar, pero con la consecuencia de que otros fendomenos cultura-
les se hacen mas extrafios: la lengua se hace mas accesible, la tarea de dar y adquirir
informacion mas facil, y los extraiios habitos de otros paises tienen que tolerarse
como aberraciones del modo natural de hacer las cosas(Byram: 1988b, p.4).

Pero a medida que el concepto de competencia comunicativa se va exploran-
do y entendemos mejor la naturaleza y la importancia del conocimiento compartido
en la construccion de sentido, nos damos cuenta de que los esquemas culturales que
forman parte de dicho conocimiento del mundo, no pueden transmitirse como infor-
macién, porque son el resultado de un largo proceso de socializaciéon. S6lo median-
te la experiencia y el esfuerzo mental en situacion podremos empezar a hablar de
comprension y no de tolerancia.

Las criticas al enfoque informativo revelaban la imposibilidad de que la
vision de la cultura subyacente a tal enfoque pudiera permitir el desarrollo de un
conocimiento y comprension de la cultura meta. Las propuestas curriculares y edu-
cativas de las ultimas décadas han incorporado algunos de los principios reivindica-
dos por los especialistas y hay un acuerdo generalizado a la hora de atribuir a la clase
de lenguas extranjeras unos fines educativos que van mas alla del aprendizaje lin-
gliistico y que pretenden formar ciudadanos para una sociedad multicultural y multi-
lingiie. Sin embargo, todavia resulta dificil operativizar tales objetivos y encontrar
los medios apropiados para ello (Byram: 1992b).

El concepto de competencia comunicativa intercultural intenta responder a la
necesidad de ofrecer un modelo para la integracion de lengua y cultura en la ense-

flanza de lenguas.

LA COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL Y EL
ENFOQUE FORMATIVO

Cuando el enfoque comunicativo puso en evidencia que la competencia
comunicativa significa tanto el conocimiento como la habilidad de uso de la lengua
para la comunicacién, hubo un intento de establecer una conceptualizacion paralela
para la ensefianza de la cultura: se trata no sélo de adquirir conocimientos sobre la
cultura meta sino de desarrollar las habilidades necesarias de uso (competencia y
actuacion en el ambito norteamericano). Un paralelismo similar fue establecido entre
los conceptos de interlengua e intercultura.

Un primer intento de operativizar la competencia cultural fue presentarla
como la 5° habilidad (junto con leer, escribir, escuchar y hablar). Resultado de este
planteamiento fue la descripcion hecha por ACTF en los afios 80(ACTFL: 1986)de
niveles de proficiencia cultural, paralelamente a los niveles en las cuatro habilidades
lingiiisticas. Esta descripcion recibié muchas criticas y se retird en versiones poste-
riores. Kramsch (1991) atribuye a la tradicion positivista en la educacion de Estados

162



Unidos el intento de desmenuzar en aspectos parciales y conductuales el aprendiza-
je cultural. El énfasis en el conocimiento imperativo, es decir, como hacer las cosas
y como hacer que la gente haga las cosas, nos dice, produce la idea de que adquirir
conocimiento es una mera transmision e intercambio de informacidn, y no deja lugar
a la interpretacion. La cultura no s6lo se basa en el conocimiento compartido, sino en
reglas compartidas de interpretacion. Considerar lo medible y evaluable como lo
educable es un error: resulta imposible medir una competencia global mediante pun-
tos discretos. El resultado de todo esto es que hay un abismo entre los objetivos inter-
culturales de la enseflanza de lenguas extranjeras y su teoria conductista de la lengua:
(Se desarrolla la comprensiéon global, la conciencia transcultural automaticamente
por dominar el presente de indicativo, encargar una comida en un restaurante o mane-
jarse en una situacion social?(Kramsch: 1991, p.223)

Esta vision de la educacion es similar a la que a menudo encontramos en la

pedagogia de la comunicacién intercultural.

La comunicacion intercultural, como disciplina, se ha ocupado de los pro-
blemas generados por las diferentes conductas y visiones del mundo de los sujetos
que hablan diferentes lenguas y pertenecen a diferentes culturas. Se desarrolld inde-
pendientemente de la ensefianza de lenguas, pero a menudo ha compartido préacticas
similares: ensefiar a los alumnos hechos correctos y conductas culturalmente apro-
piadas . De nuevo, el planteamiento sigue manteniendo las culturas en comparti-
mentos estancos, y su comprension se reduce a la adquisicion de informacion y el
desarrollo de conductas que, bajo la apariencia de objetividad, estan tediidas de etno-
centrismo. Las propuestas de aculturaciéon que encontramos tan a menudo, especial-
mente en la formacion de trabajadores inmigrantes que deben adaptarse a un mode-
lo estandarizado de sociedad como forma de evitar el conflicto, no s6lo es éticamen-
te cuestionable, sino que no contribuye a los objetivos educativos de comprension
entre individuos y culturas.

La comunicacion intercultural ha recibido criticas recientes también por su
vision simplista de las culturas: A comienzos del siglo XXI, la esencializacion de los
rasgos nacionales y las caracteristicas culturales, como por ejemplo, la comparaciéon
de diferencias entre una cultura nativa y una extranjera, vistas como espacios esta-
blecidos sobre el mapa y permanentes en el tiempo, resulta demasiado reduccionis-
ta. Tal vision del estudio de la comunicacion intercultural no refleja las complejida-
des de una época post-colonial y global en la que la gente vive en espacios multiples
y cambiantes, y participan de multiples identidades a menudo en conflicto entre si
(....)La comunicacién intercultural tendra que tratar de identidades cambiantes y
redes transculturales en lugar de tratar de individuos auténomos situados en culturas
nacionales estables y homogéneas(Kramsch: 2001, p.205). Kramsch habla de un
cambio que pasa de ensefiar hechos correctos y conductas culturalmente apropiadas,
a enseflar los contextos sociales e historicos que han dado a los fendmenos cultura-
les actuales su significado dentro de redes transculturales mas amplias (p.205).De
nuevo, la interpretacion es clave para la comprension de los fenémenos culturales.

De lo dicho hasta aqui se puede concluir que ni la informacién que refleja s6lo
la vision superficial y externa de la cultura meta, ni la asuncion de una identidad pres-
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tada mediante el aprendizaje de una serie de conductas determinadas, pueden lograr
los objetivos educativos que la enseflanza de lenguas persigue, entre ellos, el desa-
rrollo de una competencia comunicativa intercultural. Por ello, se hace necesario un
cambio de orientacion en la enseflanza de la cultura: el énfasis no debe estar en saber
cosas sobre los otros o adoptar sus supuestos comportamientos o valores, sino en
desarrollar la capacidad para comprender y comunicarse con los otros.

Gran parte de las propuestas de cambio hacia un enfoque formativo coinciden
en defender que:

- No se puede entender otra cultura sin tomar conciencia de la propia y de la
relatividad de ambas.

- Se hace necesaria la comprension desde una vision tanto interna como exter-
na de la C1 y de la C2 y de sus relaciones.

- La vision de la cultura debe recoger la perspectiva historica que dé cuenta
del caracter dindmico de toda sociedad, asi como presentar la pluralidad y compleji-
dad de las redes sociales entre grupos e individuos.

- Las habilidades y actitudes necesarias para el desarrollo de una competencia
comunicativa intercultural son las propias de la educacion general (Kramsch: 1991):
pensamiento relacional y critico, observacion y reflexiéon sobre procesos de interac-
cion, y habilidades interpretativas; actitudes de curiosidad y disposiciéon a compren-

der e implicarse, en lugar de juzgar.

- La dimension intercultural requiere el desarrollo de una tercera perspectiva,
lejos de las posturas etnocéntricas, pero también de la aculturacion mediante la asun-
cion de identidades estereotipadas. La tercera perspectiva constituye el exponente
mas claro del caracter formativo para la educacidén integral que persigue la enseflan-
za de lenguas, porque permite la construccion de una identidad intercultural (Russell:
1999). Byram habla de una socializacion terciaria: no es simplemente la adquisicion
de tolerancia hacia la diferencia y la alteridad. Requiere una modificaciéon de los
modos existentes de pensar y actuar que tienen los aprendices. Mediante métodos de
comparacidn y contraste, requiere una revision critica del conjunto de los dos mode-
los de valores y formas de pensar(Byram: 1992a, p. 11), tanto de la C1 como de la
C2.

- Se potencia la capacidad de transferencia : aprender sobre una cultura meta
en la clase de lenguas debe ser aprender sobre cualquier cultura, como funciona la
propia y la de los demas. De nuevo nos encontramos con un planteamiento formati-
vo, puesto que se asume que la reflexiéon y la toma de conciencia sobre lo propio y
lo ajeno permite desarrollar la capacidad para entenderse a uno mismo y relacionar-
se con la alteridad. Deberiamos darnos cuenta de que los problemas y malentendidos
en la comunicaciéon que se dan entre personas que hablan diferentes lenguas y perte-
necen a diferentes culturas a menudo no son muy distintos de los que se dan entre
personas que hablan la misma lengua y comparten la misma cultura (Kramsch: 2001,
p.201).

El modelo de competencia intercultural de Byram refleja esta vision del enfo-
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que formativo. Un hablante intercultural es alguien que puede aplicar su competen-
cia lingiiistica y su conocimiento sociolingiiistico de la relacién entre lengua y el con-
texto en el que se usa, para (1) manejarse en la interaccion entre limites culturales,
(2) para anticipar los malentendidos causados por las diferencias en los valores, sig-
nificados y creencias, y(3) para hacer frente tanto a las demandas afectivas como
cognitivas a la hora de implicarse con la alteridad (Byram: 1995: p.25).

La competencia intercultural se desarrolla a través de una serie de saberes
(Byram: 1997):

- Conocimientos /saberes: conocimiento de los grupos sociales y sus produc-
tos y practicas en el propio pais y en el del interlocutor, y conocimiento de
los procesos generales de interaccion individual y grupal.

- Habilidades /Saber comprender: habilidades para interpretar y relacionar.
Interpretar un documento o un acontecimiento de otra cultura, y explicarlo
y relacionarlo con documentos o acontecimientos de la propia.

- Habilidades /Saber implicarse: educacion politica y conciencia cultural cri-
tica. La habilidad para poder evaluar, criticamente y basandose en criterios
explicitos, las perspectivas, practicas y productos de la propia cultura y de
otros paises y culturas.

- Habilidades /Saber aprender y hacer: habilidades para descubrir e interac-
cionar. La habilidad para adquirir nuevo conocimiento de una cultura y de
las practicas culturales, y la habilidad para aplicar el conocimiento, actitu-
des y habilidades en el marco de la comunicacion e interaccion real.

- Actitudes/ Saber ser: relativizar lo propio y valorar lo ajeno; curiosidad,
mente abierta y disposicion a cuestionar la desconfianza en otras culturas y

la confianza en la propia.

DIFICULTADES Y RETOS DEL ENFOQUE FORMATIVO

Me gustaria concluir hablando de las dificultades y retos ante los que se
encuentra el enfoque formativo.

Para empezar, me gustaria hablar de su dimension politica. El propio Byram
reconoce que es un enfoque esencialmente politico, porque reta y relativiza la natu-
ralidad que se da por supuesta de los sistemas conocidos de pensamiento y valores
(Byram: 1992a, p.11)

Al hablar de la competencia intercultural y la movilidad en contextos multi-

nacionales, en relacion con el caso europeo nos dice:

La dimension europea en la enseflanza de lenguas extranjeras no es simple-
mente una cuestion de elevar la conciencia de los aprendices sobre otros paises y
pueblos, sino mas bien de retar y modificar sus modos de conceptualizar la realidad
social.(...) Es evidente que mirar desapasionadamente puede convertirse pronto en
mirar criticamente y que la competencia intercultural puede, y deberia, convertirse en
una competencia critica intercultural. El aprendizaje de lenguas extranjeras puede
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llevar a la insatisfaccion con lo que hasta ese momento se ha dado por supuesto, y las
sociedades que retan lo que se da por supuesto son sociedades sanas, sociedades que
pueden aceptar la diversidad y la interculturalidad. Esta es la dimension del aprendi-
zaje para la competencia intercultural que contribuye a una educacién para la ciuda-
dania, al igual que prepara a los aprendices para la movilidad y nuevas identidades
culturales( Byram: 1995, pp.22, 34-35).

Es evidente que asumir un enfoque formativo es parte de una politica educa-
tiva para la formaciéon de un determinado tipo de ciudadanos. Pero el gran problema
ante el que nos enfrentamos es la existencia de dinamicas politicas divergentes en
relacion con el contacto entre culturas. No solo por el tratamiento que encontramos
en los medios de comunicacion, que dinamita el poco trabajo que desde las aulas se
pueda hacer por el desarrollo de la interculturalidad, sino incluso por los mismos
planteamientos que encontramos en otras areas curriculares, como por ejemplo,
visiones etnocéntricas y patridticas de la historia y la literatura, por no hablar de otras
politicas en las relaciones internacionales o ante el problema de la inmigracion.
Como dice Kramsch: ;como puede la paz mundial, y la participacion eficaz en una
sociedad global interdependiente ser fruto de la vision del mundo en términos de
adversarios que se asume en ciertos informes de politica educativa? (Kramsch: 1991,
p.223) (Podemos pretender desarrollar una competencia intercultural desde la clase
de lenguas extranjeras en un contexto como el actual? Sinceramente, creo que no:
seria como intentar curar una pulmonia con una aspirina.

Que la educacion intercultural debe extenderse mas alla de la ensefianza de
lenguas, y que ésta es so6lo una de las muchas influencias en la formacion de la com-
petencia intercultural, es algo sobre lo que los especialistas ya han llamado la aten-
cion (Buttjes- Byram: 1991). Pero aun asi, deberiamos entender que cuando la edu-
cacion intercultural se limita s6lo al marco de la instruccidon formal, corremos el ries-
go de convertirlo en pura doctrina, un discurso aprendido para cuando nos ponen el
micréfono delante, pero que no afecta a nuestras vidas ni a las relaciones con los
demas. La educacién intercultural no es un reto para los profesores, como se nos esta
diciendo, sino para los politicos y para todos los ambitos de la sociedad. Una vez més
se delega a los ambitos educativos las responsabilidades que son de todos.

Otra de las grandes dificultades del enfoque formativo es la formacién del
profesorado asi como la falta de un marco teérico y metodologico suficientemente
consistente. Este hecho, destacado a menudo por quienes han estudiado la practica
en el aula, produce que muchos profesores renuncien a la ensefianza del componen-
te cultural y se centren en los aspectos mas lingiiisticos. Por este motivo, algunos han
defendido que los profesores de lenguas deberian abrir su perspectiva, y salirse de su
orientacion exclusivamente filolégica y literaria, hacia areas como las ciencias
sociales, y la etnografia. Quienes han argumentado que el enfoque informativo resul-
ta inabordable hoy en dia, porque requiere saber mucho sobre otras culturas, y ade-
mas, culturas que estan cambiando, y han defendido que deberiamos ensefar a los
alumnos a observar y analizar otras culturas para llegar a comprenderlas (Met-
Byram(1999), quizas no se han dado cuenta de que este enfoque formativo requiere
un conocimiento mayor y unas habilidades muchos mas complejas y sofisticadas,
tanto por parte del profesor como por parte de los alumnos. Si el enfoque formativo
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no se toma en serio la formacioén del profesorado, no pasara de ser una declaracion
de buenas intenciones, para seguir haciendo en el aula lo de siempre.

Algunas propuestas metodoldgicas intentan basarse en las técnicas de la etno-
grafia para la observacion y participacion en otra cultura (Jensen-Jaeger-Lorentsen:
1995; Byram y Fleming: 1998). Estas propuestas son coherentes con los presupues-
tos del enfoque formativo y realmente validas para los aprendices que se ven en
situaciones de inmersion, asi como en la formacion del profesorado. Pero probable-
mente no se adaptan igualmente a todas las situaciones de aprendizaje. Situaciones
muy diversas ante las que se encuentran los profesores de lenguas, quienes, del
mismo modo que hacen un andlisis de necesidades lingiliisticas para programar sus
cursos, deberian también hacer un analisis de necesidades interculturales, si quieren
incluir una programacion cultural en sus clases de lenguas. No es infrecuente el caso
del profesor que cegado en su empeilo de desarrollar un enfoque formativo, se
encuentra luchando contra la resistencia del alumno que s6lo quiere que le hagan
fotos de la cultura meta para llevarse a casa como souvenir, lo cual nos lleva a plan-
tearnos la legitimidad ética del profesor y su empeilo.

Quisiera poder ofrecer algunas conclusiones para el optimismo, pero no me es
posible. Creo que no debiéramos caer en el error, frecuente en la historia de la ense-
flanza de lenguas, de dejarnos seducir por la ilusién de que las nuevas corrientes van
a traernos soluciones definitivas, porque no es asi. El enfoque formativo ha puesto
en evidencia los errores de la ensefianza del componente cultural como informacion,
pero también ha planteado preguntas y retos que van mucho mas alla de la clase de
lenguas extranjeras. Aqui hemos intentado presentar algunas de ellas.
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La literatura ha ejercido un influjo constante en la sociedad. La forma escrita
de la comunicacion literaria se ha revelado como una poderosa manera de influir mas
alla del tiempo de su elaboraciéon. Cada lector guarda la experiencia de la impresion
recibida por un texto concreto. Aquello que estd escrito conserva el mensaje para
siempre. Sabemos que esta forma peculiar de comunicacién, no obstante, sélo actiia
en el momento en que un lector se acerca al texto y revitaliza las ideas en el momen-
to mismo en que lee. Esta situacién pone de manifiesto que el texto escrito pregona
su contenido en tanto en cuanto el lector actualiza la lectura. Reflexionar sobre la
comunicacion del texto literario nos lleva por derroteros diversos.

En principio podemos asegurar que todo texto escrito es un producto literario.
Pero a continuacion se establecen una serie interminable de argumentos para escla-
recer una terminologia que se presenta ambigua. Podemos aceptar de forma unanime
que todo texto escrito lleva consigo una dosis de informaciéon. También podemos
aceptar que esa informacion se transvasa al lector y se produce la comunicacion del
texto. Pero de estos textos no deducimos su caracter literario. Tan s6lo nos plantea-
mos la correccién sintactica en la elaboracion del texto y su contenido.

Si llegados a este punto no tenemos dudas sobre la comunicacidén del texto
escrito, podemos avanzar un poco afladiendo un par de notas a ese tipo de textos.
Pensemos en incluir, por ejemplo, necesidad de responder con rapidez, o trasmitimos
obligacion de hacer algo. En estas dos notas afladidas podemos observar que la sim-
ple comunicacion ha ido més lejos. Porque ha establecido una fuerte relaciéon entre
el texto, la comunicacion y la posterior actuacion del lector. Esta relacion promueve
una innegable fuerza del texto escrito.

En esta situaciéon aun nos movemos en términos de comunicacion del texto
escrito. Cuando el autor afiade alglin aspecto de caracter personal a un texto eminen-
temente comunicativo, no pierde un apice lo que se intenta comunicar; pero las notas
afladidas impregnan el texto de intenciones complementarias. Esas enmiendas al
texto basico, perfilan un modo personal de encauzar el escrito mismo. Podria decir-
se que un texto asi mantiene una doble version: la del texto basico y las afladiduras.

El lector percibe con nitidez la doble intencion y aprende a separar unos ele-
mentos de otros. Separa lo fundamental de lo accidental. Asi, pues, podemos darnos
cuenta que unas pinceladas de ironia pueden convertirse en una soterrada critica al
texto basico. Las afiadiduras al texto se sostienen bajo un prisma subjetivo que ponen
de manifiesto la intencion de incluir otras informaciones. Podemos observar que las
notas crean una situaciéon nueva en la comunicacion. Esa postura critica genera una
reaccion diversa en la comunicacién. A partir de esta formula, el texto primero es
analizado con mayor intensidad. Comienza un proceso de estudio para establecer si
de ¢l se pueden establecer los afiadidos primeros, si se corresponden con el texto, o
incluso si se pueden establecer nuevos afiadidos no previstos por el primer analista.

Las glosas a un texto no aparecen para aclarar su contenido Unicamente.
Tienen un papel de réplica que perfila la comunicacién primera. Esta situacion es la
que se establece ante un texto tenido como cierto, real y pretendidamente objetivo.
Las notas que se afiaden pretenden orientar sus intenciones hacia nuevos puntos de
vista, descubrir las posibilidades de algunos cambios, incluso pueden llegar a negar
la posibilidad del escrito primero.
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Es facil observar que en todos estos textos hay una intencién de insuflar al
escrito de una vitalidad que ¢l mismo comunica. Asi, pues, podemos decir que cuan-
do un escrito esta tefiido de intenciones para influir en la comunicacién comenzamos
a recibir rasgos literarios. Cada una de las afiadiduras ponen de manifiesto una pos-
tura provocada por el texto primero. No es necesario que recurran a la retdrica clasi-
ca para ejercer la influencia que pretenden. De hecho se sirven de comparaciones y
aun de metaforas para aclarar su discrepancia, para concretar la critica que promue-
ven.

"Si es prosa cientifica o, en general, descriptiva, la intencidon directora es la de
representar lo descrito con fidelidad a la vision personal que de ello se tiene. Ya no
se ordena el hablar directamente, como en el lenguaje oral, hacia su efecto en el pro-
jimo y hacia nuestra participacion en las cosas, sino hacia la objetivacion de lo inte-
riormente pensado y sentido. En objetivar lo pensado y sentido sin merma y sobra
hay un dominante placer estético, y toda expresion que lo consiga es exponente de
lenguaje artistico." (A.A. 1966.)

Si con un ejemplo sencillo podemos entender los mecanismos de la comuni-
cacion literaria, no es tan sencillo determinar qué es la literatura.

La razén fundamental que se nos presenta es la situacion misma del escritor.
Es dificil establecer unas lineas generales que puedan ser aplicadas a todos por igual.
Puede decirse que el escritor nace por la necesidad de comunicarse con los demas.
Comunica sus esperanzas y sus desengafios, la alegria y el dolor... en fin, una serie
interminable de experiencias personales con las que vive y agota su vida. No es fécil
que esa comunicacion se haga con una declaracién previa de intenciones.

Déamaso Alonso en su obra Poesia espafiola dice: A ambos lados de la obra
literaria hay dos intuiciones: la del autor y la del lector. La obra es registro, miste-
rioso deposito de la primera, y dormido despertador de la segunda. La obra supone
esas dos intuiciones, y no es perfecta sin ellas."

El lector percibe a través de la lectura un mundo subterraneo que sostiene el
texto y comunica de forma velada el mundo interior que impulsa al escritor. De
manera imprecisa el lector va descubriendo aspectos en los que confluye su espiritu
con lo expresado en el texto. "La obra principia s6lo en el momento en que suscita
la intuicién del lector, porque s6lo entonces comienza a ser operante." (D.A. 1966).
También puede estar en total desacuerdo y ain enfrentarse por entero al escritor. El
intercambio de opiniones establece un didlogo personal del lector y el escritor que se
perfila como un rechazo de la obra. Sea como fuere el didlogo, lo que se pone de
manifiesto es que la comunicacion a través del texto es real y tanto mas fuerte cuan-
to mas expuesto se haya estado a la lectura de otros textos.

"El primer conocimiento de la obra poética es, pues, el del lector, y consiste
en una intuicién totalizadora, que, iluminada por la lectura, viene como a reproducir
la intuicidn totalizadora que dio origen a la obra misma, es decir, la de su autor. Este
conocimiento intuitivo que adquiere el lector de una obra literaria es inmediato, y
tanto mas puro cuanto menos elementos extrafios se hayan interpuesto entre ambas
intuiciones." (D.A. 1966)
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El peligro de la literatura estd en que puede comunicar inquietudes no previs-
tas por el lector. Una vez que el lector juzga y admite las preocupaciones del escritor
se acerca a la realidad diaria con una mirada distinta que le convierte en un observa-
dor nuevo. Busca a su alrededor encontrar aquellos matices que le sorprendieron y
actua ante la realidad con una visién renovada.

Este influjo en las actitudes de los lectores, ha generado la busqueda de pro-
ducir cambios sociales a través de la lectura critica. El argumento de la literatura
comprometida ha puesto de manifiesto, en primer término, el aspecto de la comuni-
cacion a través de la cual ha ejercido una influencia destacada al despertar inquietu-
des y mover a la accion. Sartre considera a la prosa como un valor util. Por eso defi-
ne al prosista como un hombre que se sirve de las palabras como armas. El escritor
comprometido sabe que la palabra es accion, que revelar es cambiar y que no es posi-
ble proponerse revelar sin proponerse el cambio.

Aldous Huxley en Literatura y ciencia dice que:

"El mundo al que se refiere la literatura es el mundo en que los hombres son
engendrados, en el que viven y en el que, al fin, mueren: el mundo en el que aman y
odian, en el que triunfan o se les humilla, en el que se desesperan o dan vuelos a sus
esperanzas; el mundo de las penas y las alegrias, de la locura y el sentido comun, de
la estupidez, la hipocresia y la sabiduria; el mundo de toda suerte de presion social y
de pulsion individual, de la discordia entre la pasion y la razon, del instinto y de las
convenciones, del lenguaje comun y de los sentimientos y sensaciones para los que
no tenemos palabras"(A.H., Barcelona 1964 )

La realidad de la literatura ha promovido el interés por su estudio. Quien se
acerca al estudio de la literatura recorre un camino que a lo largo del tiempo se ha
ido diversificando a medida que las investigaciones avanzan y encuentran nuevas
metas. Los estudios literarios, ya sean de autores contemporaneos ya se refieran a los
autores clasicos, tienen un punto en comun dar luz sobre las obras concretas a las que

se refieren.

Se ha partido del conjunto de obras de un escritor para establecer las condi-
ciones que dieron lugar al esfuerzo del autor. Este sistema puede explicar algin
aspecto que se puede rastrear en la obra estudiada; pero carece de cualidades que
puedan ser aplicadas a otros escritores. Desde el momento que no se establecen
reglas generales impide la utilizaciéon de un sistema de comprobaciéon umversalmen-

te concebido.

Otras formas hacen una descripcion de la estructura. A veces el estudio se
completa buscando una red de interferencias con otros autores, anteriores o posterio-
res, para establecer una serie de conexiones que avalen la posibilidad de explicar el
fenémeno literario en una vision diacrdnica.

El acercamiento a la literatura, mas alla de la lectura primera, retine una serie

muy destacada de sistemas de estudio.

El historiador clasifica la literatura en orden cronolégico. A partir de las obras
concretas intenta reconstruir el tiempo y la sociedad que alumbré tales obras. Esta
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formulaciéon comporta un esfuerzo organizativo que determina un dinamismo cons-
tante. El afan clasificatorio aporta notas de validez muy diversa. Tienen un marcado
acento orientador que facilita el encuentro con una tradicion de temas, intereses,
corrientes y grupos que configuran la realidad social de la literatura. La erudicion
marca de forma notable los esfuerzos de estos estudios que han ido aventurando pos-
turas criticas.

Desde el siglo XVIII se han ido fundamentado las formas literarias. Los her-
manos Schlegel, Schiller, Goethe, Hegel, Schelling, y Humboldt inician las primeras
agrupaciones de las obras literarias atendiendo a la especificidad genérica. Es preci-
samente en este momento cuando comienza a utilizarse el término "literatura" refe-
rido a las obras y los escritores.

El estudio histérico de la literatura ha pretendido rechazar las peculiaridades
de la épica, la lirica y la dramatica, en virtud de relanzar el interés por la obra litera-
ria concreta, viva y singular. En realidad no ha logrado sustraerse a las ideas basicas
de lo épico, lo lirico y lo dramatico. (B.SNELL, 1971). La realidad de las obras mis-
mas y su singularidad no ofrecen oposicion al registro genérico.

El critico establece categorias de valor que trata de explicar por diversos
métodos. Las diferentes escuelas y métodos de investigacion lingiiisticas han inter-
venido de manera rotunda en el estudio de la literatura.

El tedrico ha tratado de plantear una minuciosa formulaciéon a la luz de un
determinado grupo mas amplio y heterogéneo de lingiiistas y filésofos del lenguaje.

La estilistica trata el fenomeno literario de forma particularizada a una obra
concreta. El método parte de una fuerte intuiciéon para la posterior explicacion del
misterio que se esconde en la obra. Los indudables aciertos de los comentarios a
diversos poetas no permiten otro esfuerzo que el de situar el enfoque desde la poéti-

ca.

"Detras de de la poesia creadora viene la literatura con su sistematizacion. La
literatura en verso o en prosa." dice Amado Alonso en Materia y forma en poesia.
Pero no deducimos rasgos que expliquen el potencial creador.

"La lengua de la literatura, en parte, se nutre de la poética; en parte, se desa-
rrolla y amplia orientada por la poética y ajustandose a las necesidades sintacticas y
Iéxicas de sus propios intereses".

Son aseveraciones que no podemos negar pero no recogen aquellos aspectos
que pudieran permitir establecer las leyes que se repiten, las que ofrecen desviacion
de las normas, las que ofrecen novedades porque cada uno de estos aspectos son con-
templados de forma difusa y concentrada en la obra concreta. "Los apoyos recibidos
en donde se asienta el innovar individual constituyen lo que se llama la lengua lite-
raria, un sistema de formas constituido y vivo, que se puede recoger y representar en
un vocabulario, en una gramatica y en una retérica."(A.A. 1969)

La estilistica, como ciencia de los estilos literarios, tiene como base a esa otra
estilistica que estudia el lado afectivo, activo, imaginativo y valorativo de las formas
de hablar fijadas en el idioma. Lo primero que se requiere, pues, s una competencia
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técnica en el analisis afectivo, activo, imaginativo y valorativo del lenguaje. ;Qué
hace y qué se propone la estilistica con esa preparacion? Atiende preferentemente a
los valores poéticos, de gestacion y formales (o constructivos, o estructurales, o cons-
titutivos; la "forma" como un hacer del espiritu creador), en vez de los valores his-
toricos, filoséficos, ideoldgicos o sociales atendidos por la critica tradicional.(A.A.
1966).

En esta carta de Amado Alonso a Alfonso Reyes podemos destacar la com-
pleta vision que nos da sobre los recursos que utiliza la estilistica para llevar a cabo
sus objetivos. No rechaza, Amado Alonso, los elementos de la critica tradicional
como pueden ser las fuentes del autor, el origen de las ideas imperantes en un deter-
minado momento de la historia, sino que parte de esos elementos para poner de mani-
fiesto el procedimiento mas eficaz, cual es el que se refiere a las peculiaridades idio-
maticas de un autor. La estilistica estudia el sistema expresivo entero en su funcio-

namiento.

Sin negar la validez de los argumentos expuestos, hemos de reconocer que no
llegan a configurar un corpus suficientemente alejado de las obras particulares. En
todo momento encontramos que la referencia a la literatura se hace desde las obras,
desde los autores, desde los géneros literarios.

Para Alfonso Reyes "lo literario" se caracteriza como una forma especial del

espiritu, es decir, aquello que convierte una obra dada en obra literaria.

Teniendo en cuenta los principios filoso6ficos que la sustentan, la literatura ha
llenado de problemas su naturaleza y funciones con planteamientos que al calar
hondo en los quehaceres literarios configuran la ciencia y la filosofia de la literatura.

La estilistica de Damaso Alonso y Amado Alonso configuran un especial
desarrollo de lo expresado por Téine, Croce y Vossler anteriormente. Los formalis-
tas rusos y el posterior estructuralismo tampoco delimitan con claridad la ciencia lite-

raria.

El criterio estructural que considera la literatura como construccion verbal,
segin Teodorov en el ensayo Poética, intenta explicar sus particularidades partiendo
de las relaciones que mantienen entre si los elementos constituyentes, los diversos
estratos. La literatura, estructura y sistema semidtico, es resultante de determinado
juego de interrrelaciones, establecido entre los elementos componentes y en la inte-

gracion de los mismos en la totalidad.

LENGUA LITERARIA O POETICA

Ingarden en La obra de arte literaria enfrenta al objeto literario como una enti-
dad de varios estratos construidos sobre realidades como los actos psiquicos, los sig-
nos fisicos, ¢ idealidades como los conceptos ideales.

Para Ingarden cada estrato tiene valores propios y una particular funcién en la
construccion del todo de la obra, es decir una relacion estructural con los otros estra-

tos.
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El estrato de los objetos es el central para la aprehension estética, en €l se posa
la mirada del contemplador que atraviesa los estratos anteriores: El de las significa-
ciones elementales y complejas de los signos lingiiisticos. Este estrato de las signifi-
caciones es estructuralmente el fundamental, pues determina la construccion de las
objetividades; personas, acontecimientos y cosas representadas en la obra. La teoria
de Ingarden es el analisis de un orden, de una precedencia permanente, presente por
necesidad en toda la realizacion de la obra como objeto estético.

La tarea del comentario critico, de la interpretacion y reinterpretacion de las
teorias clasicas, es revisar su plasmacion conceptual, en relaciéon a la consecuencia
directa de su estricta abstraccion del contenido original.

Las limitaciones de la teoria de Ingarden han dado lugar a nuevos postulados,
que aun siguiendo sus premisas fundamentales, realizan un esfuerzo al afiadir el

estrato fenomenal imaginario.

Para concretar mejor el concepto de lo que se entiende por literatura puede
resultar conveniente hacer alusion a dos ideas:

La lengua literaria, y la lengua poética. Son dos valores propios y distintos del
lenguaje de simple comunicacion. A pesar de todo, lo que resulta mas dificil es esta-
blecer delimitadas las diferencias entre ambas expresiones. En numerosos congresos
estas dos expresiones han dado lugar a numerosas discusiones para llegar a una pre-
cision de los términos. Fildlogos, lingiiistas e historiadores buscan un acuerdo para
llegar a una coincidencia en la definiciéon que sea aceptada por todos.

En un amplio estudio sobre las Propiedades del lenguaje poético, (1975) José
Antonio Martinez resume las propiedades del lenguaje poético en varios apartados:

1-La poesia es una realidad animica o psiquica.

2- La poesia es comunicacion.

3- La poesia es un medio de conocimiento.

4- La poesia es una sensacion interna, espiritual, producida por todo lo bello,
armonioso, perfecto.

5- La poesia es un lenguaje especial.

Los dos primeros apartados hacen referencia, aunque con matices diferencia-
dores a las teorias expresadas por Vossler, Spitzer, Amado Alonso y Dé&maso
Alonso... procedentes todas ellas del pensamiento de Croce.

La poesia como medio de conocimiento parte de la definicion de que las obras
de arte son exclusivamente grandes por el hecho de que dejan hablar a lo que oculta

la ideologia.

La poesia como sensacién interna, espiritual, etc, recoge todas aquellas afir-
maciones que se pueden incluir dentro del pensamiento impresionista neorromantico
de dificil comprobacién empirica por su mismo origen subjetivo y difuso, cuyos pun-
tos de referencia son igualmente metafisicos y se diluyen en el subjetivismo apunta-
do.

El ultimo apartado es el mas dificultoso por cuanto por "lenguaje especial”
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pueden entenderse muchas cosas diversas. Desde un punto de vista lingiiistico la tesis
mas consistente es la formulada por Coseriu que coincide con los planteamientos de
Alarcos. Talens sigue mas lo expresado por Lotman y a partir de ¢l intenta caracteri-
zar el lenguaje poético sobre la base de que tal caracterizacion ha de radicar, no en
lo que se nos diga, sino en como se nos diga. En la medida en que ese como es lo que
poéticamente se nos dice.

La légica actual hace distinciones entre dos niveles de lenguaje:
Lenguaje de objetos.
Metalenguaje.

La utilidad contrastada del concepto de metalenguaje se convierte en impres-
cindible como instrumento necesario para logicos y lingiiistas, sin dejar de ser util en
el lenguaje diario. Por ejemplo, el aprendizaje de idiomas hace uso constante de esas
funciones

La tendencia hacia el mensaje como tal es la funcion Poética, que no puede
estudiarse apartada de los problemas generales del lenguaje; el analisis de éste
requiere una consideracion profunda de su funcion poética.

El estudio lingiiistico de la funcion poética debe sobrepasar los limites de la
poesia. Las caracteristicas de los diversos géneros poéticos implican una participa-
cion escalonada diferente por parte de las otras funciones verbales, junto con la fun-
ciéon poética dominante.

El lenguaje literario es primordialmente construccion de un sentido, o lo que
hemos visto tratar como "estilo". El tinico criterio que le constituye como tal texto es

su estructura formal

En La estructura de la obra literaria , las pseudofrases son una peculiar expli-
cacion de Félix Martinez Bonati que dice que en la lengua hay una "frase auténtica
real". Es la correspondiente a la comunicacion directa o indirecta, a su signo, a su
representacion, a su simbolo o imitacion.

Hay una "pseudofrase" o frase imaginaria, auténtica, pero irreal. La aparicion
de "pseudofrases" (MB 1980) sin contexto ni situacidon concretos, es decir, de frases
representadas, imaginadas, sin determinaciéon externa de su situacién comunicativa:
asi es el fenomeno literario. Las entendemos pero estas pseudofrases no son frases
reales, son el lenguaje mismo de lo literario. El hecho de aceptar como lenguaje tales
frases, atribuirles sentido, es la convencion fundamental de la literatura como expe-

riencia humana.

Esto quiere decir que no hay un uso poético de la comunicacion porque el
escritor es distinto del hablante que usa la palabra. "Entre el autor y el lenguaje de la
obra -constituido para la obra y con sentido en la obra- no hay relacion de inmedia-

tez, como entre el hablante y lo que dice.

El autor, en cuanto hablante utiliza cada dia "frases auténticas reales" en el
discurso. Como escritor, sin embargo, crea "pseudofrases". Toda comunicacién es
discurso, Todo discurso es uso del lenguaje, es decir, del saber la lengua y del saber
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usarla. El discurso se usa practicamente. El discurso imaginario es la poesia misma,

y la poesia no es practica, sino teoria, vision."

El fendmeno literario, para Martinez Bonati es siempre la esencia dada al lec-
tor en la lectura estética, en la obra como objeto artistico. La literatura es el puro
desarrollo de la situaciéon inmanente a la frase.

La situacion concreta de la lectura literaria, puede ser definida como una
situacion concreta del lenguaje, o comunicativa, en que sélo hay pseudofrases, ;Es
esta una situaciéon comunicativa? Lo es, pero no es una situaciéon comunicativa lin-
giiistica. El lector no es destinatario de frases del autor, sino de pseudofrases. Lo que
el autor nos comunica, no es una determinada situacion a través de signos lingiiisti-
cos reales, sino signos lingiiisticos imaginarios a través de signos no lingiiisticos. Es
decir, que el autor no se comunica con nosotros por medio del lenguaje, sino que nos

comunica lenguaje. (M.B.1980).

LA CIENCIA DE LA LITERATURA

La literatura ha sido contemplada como objeto de estudio cientifico. La cien-
cia literaria actual no tiene nada en comun con los postulados del siglo XIX que pre-
tendian convertir la critica literaria en ciencia de la literatura.

Jacobson expone que el verdadero objeto de la ciencia literaria no es la lite-
ratura, sino la literariedad. De todos modos, el concepto de literariedad no es com-
pletamente coincidente con "lo literario” expresado por Alfonso Reyes.

Otros autores han encontrado otros objetivos para la ciencia de la literatura.
En ocasiones no es mas que una reorganizacion de todos los sistemas anteriores rea-

grupados .

En el ensayo Filosofia de la ciencia literaria, realizado por varios autores,
Emil Ermatinger sostiene que el objetivo es de cardcter historicista. Los tres proble-

mas fundamentales de la disciplina son:

El problema de la historia social, pueblo, época, sociedad, generaciéon desa-

rrollo, etc.

El problema de la personalidad poética en el aspecto psiquico de la concep-
cion del mundo y en su desarrollo.

El problema del analisis de la obra de arte poética.

Hacia mediados del siglo XX Max Wehrli defiende en Introduccion a la cien-
cia Literaria que por "ciencia de la literatura se entendera en lo sucesivo el estudio
de esencia, origen, forma y relaciones vitales del arte literario: ello es, por lo tanto,
y en sentido restringido, especialmente la ciencia de los principios y métodos del
analisis cientifico” (M.W. 1950)

La ciencia de la literatura encamina sus pasos en busca de las relaciones entre
el autor y su obra con el analisis del critico. Asi despliega instrumental y método,
cuyo caracter cientifico estricto puede llegar hasta el limite que es dable aspirar a una
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ciencia del espiritu: registro del fendmeno literario, analisis del mismo, investigacion
en busca de sus causas; observacion de efectos particulares, sin pretension de legis-
lar sobre ellos, sin animo de juzgar; relaciones historicas y sociales; especulacion
sobre esencia y existencia de su literaturidad.

LA FUNCION ESTETICA

En la base del fendémeno artistico hay siempre ejecucion de un trabajo.
Trabajo que puede ser o no , comunicativo, lo que implica a su vez, que lo que sirve
para esa ejecucion, es decir, lo que llamamos objeto artistico (el texto) pueda, o no,
ser una seflal. Quiere esto decir que el fendémeno artistico, que es siempre comunica-
tivo y que pretende serlo siempre ademas desde su mismo origen, en un nivel de con-
notacion, pueda serlo soélo a ese nivel o serlo también a nivel de base, esto es, de los
elementos utilizados para la ejecucion de ese trabajo.

En el caso de la literatura, por ejemplo, donde se utiliza, como elementos de
base, palabras, sintaxis, etc, tomadas del lenguaje natural, el fenémeno es comunica-
tivo a nivel de base (lingiiistico) ademas de serlo a nivel connotativo (artistico lite-
rario), no olvidando nunca que es este ultimo nivel el que le define como practica
artistica y no el primero, que puede incluso ni siquiera existir. Es el caso de algunos
poemas elaborados en torno a combinaciones de determinados fonemas sin signifi-

cado concreto.

En toda manifestacion artistica lo que es especificamente artistico sélo es
accesible al receptor del mensaje si éste consigue saber, si entiende lo que se quiere
decir o representar mediante la seflal, que es el texto artistico.

El arte se deja analizar como lenguaje. Las obras aceptadas y reconocidas
como artisticas presentan una voluntad de comunicacion. La diferencia entre el arte
y los otros sistemas semidticos se dard en razon de la naturaleza de la materializacion

(del uso) de sus elementos.

El texto es un sistema comunicativo y en consecuencia contiene y transmite
informacién. Cuando Iuri M. Lotman dice que: "la complejidad del caracter de la
informacion transmitida implica inevitablemente la complejidad del sistema semid-
tico utilizado" (L.1973) podremos caracterizar el texto artistico como un sistema
semiodtico sumamente complejo.

El texto artistico es pues la construccion compleja de un sentido, en la que
todos los elementos en juego: signos, relaciones estructurales, etc, son elementos de
sentido. De ahi la inutilidad de hablar de la dicotomia fondo/forma en arte, puesto
que todos los recursos formales comportan contenido y por tanto transmiten infor-
macion

La semidtica nacié fundamentalmente como disciplina que operaba sobre
metalenguajes criticos, con la pretension de dar base cientifica a un tipo de trabajo
caracterizado por su falta de método. Su finalidad era en principio reducir la inter-
vencion critica a una traduccioén de los textos o enunciados en estudio a un lenguaje
diferente del que los constituia. En cualquier caso se prescindia de cualquier refe-
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rencia a la realidad implicada en el proceso de intercomunicacion, limitdndose a un
analisis de los sistemas de comunicacion.

En el analisis semiodtico del texto artistico son tres los niveles de funciona-
miento de los signos y por lo tanto son tres también, los que deben enfrentar el estu-
dio de su funcionamiento sintactico, semantico y pragmatico.

El nivel sintactico analiza las relaciones entre los signos.

El nivel seméntico analiza las cuestiones referentes al significado de los sig-

nos.

El nivel pragmatico analiza las relaciones que se establecen entre los signos y

Sus usuarios.

En el nivel pragmatico se integran, por una parte, aquellos elementos que
remiten a la relacion autor/lector y por otra a la referida al lugar de insercion de
ambos como sujetos de una practica significante, dentro del conjunto de practicas
que constituyen una formacion social. Ya deciamos anteriormente que tanto el autor
como el lector, funcionan simultdneamente en cuanto producidos por el discurso y en
cuanto productores de ese mismo discurso y nunca como personas fisicas indepen-

dientes.

El nivel semantico es el menos elaborado dentro de la semidtica artistica.
Aunque toma hipétesis de otros campos como el psicoanalisis, teoria de la comuni-
cacion, etc. Esta apropiacion de campos diversos tiene como mision fundamental ver
lo que en la practica artistica hay de caracter genérico y qué hay de especificamente

artistico.

En el nivel sintactico se analizan las relaciones de los signos entre si. En cuan-
to que los signos son entidades abstractas compuestas por el significado (clase de
mensajes) y el significante (clase de sefales) las relaciones entre los signos podran
ser analizadas también desde una doble perspectiva: La combinacion de entidades
conceptuales (dimension semantica) y la combinacién de elementos de expresion que
son clases de elementos perceptibles por los sentidos fisicos visual, tactil, auditivo...

LA POETICA COMO TEORIA SEMANTICA

Se puede definir la Poética como ciencia empirica que analiza un sector dado
de la realidad. Como teoria pretende dar cuenta del fendémeno literario general y poé-

tico en particular.

La Poética, en cuanto teoria empirica, se establece como una construccion
mental y abstracta cuya finalidad estriba en explicar y dar a conocer un aspecto de la
realidad de la practica significante: la constituida por la produccion del arte verbal.
Este arte verbal o literatura le otorga un espacio a partir del cual la Poética construi-
ra su objeto tedrico o literaturidad.

Las caracteristicas que definen el lenguaje literario son de caracter general y
no individual. Aun teniendo en cuenta que "lo poético" tiene un caracter individual,
es unico, irrepetible y de orden individual, no debe concebirse como algo imposible
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de conjugar con la literaturidad, cuyo caracter general y abstracto permite hablar de

la existencia de un lenguaje Literario

La elaboracién de esta teoria general debe partir segin J.Talens "de que la
Poética no es una teoria derivada e integrante de la Lingiiistica, sino de la Semidtica"
(J.T. 1980)

LA DIFERENCIACION ENTRE SEMIOTICA Y SEMIOLOGIA

El uso del término semiodtica ha sido aplicado con acepciones divergentes.
Tenemos por un lado la oposicion semidtica/ semiologia, y por otro la multiplicidad
semantica de ambos términos por separado. En un principio se traté de unificar
ambos términos en uno sélo "semiotica". Pero cuando apenas se habia llegado a este
acuerdo, voces autorizadas discrepaban de esa simplicidad y destacaban la diferente

valoracion de ambos.

Para Hjelmslev (H.1977) la semidtica es una "jerarquia cualquiera de cuyos
componentes puede sufrir un ulterior analisis en clases definidas por una relaciéon
reciproca, de modo que cada una de estas clases pueda sufrir un analisis en deriva-
dos definidos por una mutacién reciproca". La semiologia, por el contrario, es para
¢l "una metasemiodtica que tiene una semiotica no cientifica como semiotica objeto".
Es decir La semidtica remite a un universo que reagrupa fenémenos significativos
homogéneos y organizados en clases definidas por sistemas de relaciones, mientras
que semiologia lo hace a una semioética del nivel superior que habla de una semioti-

ca no cientifica.

Para otros el problema se simplifica. Examinando con atencién las posiciones
derivadas de Saussure, y en particular las de Hjelmslev se inclinan por seguir deno-
minando a esa ciencia que se ocupa de los signos semiologia y reservan el nombre
de semidtica para las investigaciones particulares sobre las que se basa esa teoria

semiologica general.

Greimas reduce el problema un poco mas, reserva el nombre de semiotica
para cada una de las disciplinas que analizan la expresion y el de semiologia para las
que se centran en el contenido. Umberto Eco (U.E. 1976) en la obra que dedicé a los
problemas del signo resuelve las especulaciones entendiendo por semidtica la disci-
plina que estudia las relaciones entre el codigo y el mensaje, y entre el signo y el dis-

curso.

Podemos observar el interés que suscitan los temas relacionados con el estu-
dio y la investigacion en materia literaria. Ni el lingiiista puede desentenderse de los
problemas de la funcién poética del lenguaje, ni el erudito de la literatura puede per-
manecer ajeno a la evolucion y métodos de la investigacion lingiiistica.

A MANERA DE CONCLUSION

Es indudable el esfuerzo realizado por lograr un tipo de enfoque que permita
afrontar el estudio de la literatura con unas garantias de lograr un adecuado resulta-
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do para definir la realidad de la estética. Las diferentes formulaciones que hemos ido
desgranando nos permiten asomarnos a las posibilidades de la investigaciéon en mate-

ria literaria.

Las multiples aportaciones que hemos venido exponiendo ponen de manifies-
to el interés por desentrafiar el profundo misterio de la obra literaria. La necesidad de
explicarse esas mismas formulas que impregnan de dudas los resultados de la criti-
ca, han llevado al estudio de la literatura, hacia una sucesiva revision de sus plante-
amientos. La teoria del conocimiento aporta una imagen similar. Durante siglos dife-
rentes filsofos trataron de esclarecer los mecanismos intelectivos. En numerosas oca-
siones muchos debates se convirtieron en formas de filosofia del lenguaje, por cuan-
to a través de ¢l se explicaban los conceptos que se estudiaban. No cabe duda que los
estudios particulares, es decir, los dedicados al lenguaje y desde el lenguaje dieron
un impulso extraordinario a la ciencia de la lingiiistica.

La investigacion literaria sigue determinada a esclarecer de forma absoluta la
complejidad de aspectos que se manifiestan en la literatura. Las diferentes formula-
ciones expuestas ponen de manifiesto el interés de los estudios literarios, los avances
realizados que pronostican un futuro esperanzador de estas investigaciones. La cien-
cia del espiritu trata de conjugar aspectos diversos que pueda someter a realidades
mensurables.

No es menor la tentativa de lograr estipular las leyes formuladas para confi-
gurar la realidad del fenémeno literario. Si las aplicaciones a las obras particulares,
de los diversos enunciados resultan eficaces en los estudios que los sostienen; deben,
no obstante, lograr una simplificacion que ayude a la inmediata comprobaciéon en

cualquier texto.

La definiciéon de Literatura se sigue manteniendo fuera de las posibilidades de
la concrecidén que agrupe una realidad tan compleja.

Un campo apenas explorado es el que hace referencia a la didactica de la lite-
ratura. La funcion instrumental que parece estar fuera de los valores de la literatura,
tiene en el campo de la didactica de la literatura una especial significacion. A la luz
de otras ciencias que investigan el modo de lo literario, puede resultar eficaz el desa-
rrollo de una investigacién que promueva desde la Poética, las posibilidades de la
didactica de la literatura.

Si volvemos la mirada atrds podemos encontrar en la Antigiiedad y durante
muchos afios en la edad media; métodos de estudio, formas de aprendizaje y ejerci-
cios practicos que tenian en los textos literarios su fundamento. Las obras de
Homero, o las de Virgilio fueron los textos utilizados para la ensefianza de la orato-
ria. El recuerdo de usos anteriores nos permite pensar en las posibilidades que pue-
den ofrecer los textos literarios para reforzar el aprendizaje de la lengua. No es el
unico valor. El conocimiento de la literatura conlleva una serie de posibilidades
orientadas hacia la educacidon y aprendizaje escolar.
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HELBURUAK

Artikulu honetan Bizkaieraren Fonoteka deritzon bizkaiko ahozko euskararen
barietate dialektalen soinu artxiboa aurkezten da. Datu-base honetan soinu artxiboak
gordetzen dira, dagokien informazioarekin batera, eta interneten bidez erabil daiteke.
Sistema erabiltzeko helbidea ondorengo hau da: http://bizkaifon.ehu.es/.

1. FONOTEKAREN AINTZINKARIAK

Azken urteotan hizkuntz batek soinu materiala eskura izatea gero eta garrant-
zi handiagoa hartzen ari da bai multimedia aplikazioen garapenaren arloan eta baita
hizkuntz teknonogien garapenerako ere. Euskarari dagokionez, azken hamarkadetan
hainbat helbururekin batutako material kopuru handia dago. Material hori aplikazio
askotarako baliogarri izan daiteke. Hala eta guztiz ere, dagoen materiala oso anitza
denez eta formatuak bateraturik ez daudenez, material gehiena ez dago erabiltzaile
potentzial askoren esku.

Beste alde batetik, euskarak, beste hizkuntza batzuekin konparatuz, bereizta-
sun nabarmena dauka, izan ere, dialekto edo euskalki askotan banaturik dago.
Euskara batuaren ezartze eta garatze prosezuak eragin handia izan du aldaera hauen
eboluzioan, eta eragin hori batzuetan kalterako gertatzen da, batez ere batutik urru-
nen dauden barietateetan; hala nola, Bizkaiko aldaera askotan. Horretaz gain, euska-
ra batuaren oinarria aldaera zehatz bat ez denez, euskara batua ez dator bat euskara
mintzatuaren inolako aldaera dialektalekin. Horrek guztiak, nolabait, hizkuntzaren
ahozko aldeen irakaskuntza eta ikaskuntza oztopatzen du (ahozkapena, azentua, into-

nazioa, etab.).
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Euskararen barietate gehienen grabaketak daude, eta era ezberdin askotakoak
direla kontuan harturik, balio soziolinguistiko handikotzat jo daitekeen material hau
antolalu eta konserbatzeko beharrizana sortzen da. Beraz, hemen aurkezten den lana-
ren helburu orokorrak ondorengo hauek dira:

- Grabaketen formatuak eta haiei erantsitako datuak bateratuko dituen datu-
base bat diseinatzea eta garatzea.

- Datuak era selektibo baten bidez arakatzeko software bat garatzea.

Artikulu hau honako era honetara egituratzen da: jarraian datorren atalak
Fonotekaren helburuak zerrendatzen ditu, eta hirugarrenak erabiltzaile potentzialen
irudi bat ematen du. Laugarren atalean, Bizkaieraren Fonotekan aurkitzen diren
materialen motakako sailkapena egiten da. Bosgarrenean, datu-basearen beraren
diseinuaren berri ematen da. Seigarren ataletik aurrera alde teknikoagoak azaltzen
dira: implementazioa, datu berriak sartzeko prozedura eta erabiltzaile batek bilake-
tak egiteko aurkituko duen interfazearen deskribapena. Azkenik, ondorioak eta esker
onak.

2. FONOTEKAREN HELBURUAK
Ondoren soinu artxiboen datu-base honen helburuak zerrendatzen dira:

- Dagoeneko grabatu den soinu materiala pilatu, babestu eta sailkatzea.
Horrela, hizkuntzalaritzaren aldetik balio handia duten grabaketak galtzea

eragotziko da.

- Helburu desberdinekin grabatutako soinu dokumentu berriak barneratu dit-
zakeen egitura irekia garatzea.

- Bizkaiko euskararen aldaera lokalak hedatzeko gune garrantzitsuaz hornit-
zea. Horrela, euskara batuaz gain, Bizkaiko aldaera gutxituenak ere zabal-
duko dira.

- Bizkaiko euskarari buruzko interesa handia duten hizkuntza ikertzen dute-
nentzako balio handiko lanabesa telematikoa argitaratzea. Horrekin ikerke-
tak bultzatuko dira, bai hizkuntzalaritzaren aldetik, eta baita gizarte-zient-
ziaren aldetik ere.

- Mundu osoko ikertzaileak, ingeniariak eta hizkuntzalariak elkartzeko topa-
gune bat eskaintzea, haiek hizkuntzaren alde fonetiko eta akustikoetan inte-
resa badute.

- Web orria denez, Internet-ek eskaintzen dituen abantailak ere baditu: doku-
mentuak azkar kokatu eta kargatzea, denbora eta lekuarekiko independien-
teki, multimedia inguru batean.

3. ERABILTZAILE POTENTZIALAK

Fonotekaren helburuetariko bat, beharbada garrantzitsuena, ahozko testuen
ondarean gordetzea eta erabiltzaileen esku jartzea izan behar da. Helburu hau gogo-
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tan erabilita hiru eratako erabiltzaileak ikusten dira: profesionalak, ikasleak etajende
arrunta

3.1. Profesionalak

Fonotekaren erabiltzaile profesionalen artean hizkuntzalariak, etnologoak,
irakasleak eta teknologiaren esparrukoak aurki daitezke.

Hizkuntzalarien artean Fonetika, Fonologia, Morfosintaxia, Lexikoa, Testu-
Gramatika eta Etnolinguistika lantzen dituztenak dira erabiltzaile potentzialak. Era
berean Dialektologiaz, Soziolinguistikaz eta aldaketez arduratzen diren ikertzaileak.
Fonotekaren eduki batzuk kulturari dagozkionez gero, material interesgarria izan dai-
teke etnologo eta antropologoentzat ere bai.

Profesionalen artean, irakasleak dira erabiltzaile behinenak. Era berean,
proiektu hau hezkuntza alorrean eskolatik unibertsitateraino erabili ahal izango da.

Bai eskolan hizkuntza erregistroak lantzeko materialak edukitzeko, bai ipui-
nak eta kantak entzun ahal izateko, zein kultura hedatzeko, tresna lagungarria izan
daiteke. Hizkuntza bera ere lantzeko erabilgarria da, adibidez Institutu-unibertsitate-
etan hizkuntza lantzeko material garrantzitsua ematen da; testuak, euskalkiak, ortoe-

pia, e.a.

Teknologiaren garapenean lan egiten duten profesionalek materiala edukiko
dute euren aplikazioetan erabili ahal izateko.

3.2. Ikasleak

Fonoteka erabiliko duten ikasleen artean mota nagusi bi bereiz daitezke; ikas-
le arruntak eta hizkuntza-ikasleak.

* Ikasle arruntek fonoteka honako ekintzetarako erabili ahal izango dute.
* Entzunaldiak: entzun praktika egiteko.

» Erkaketak: barietate desberdinak ezagutzeko.

* Ariketak egiteko aukera profesionalek lantzen dituzten gaiak lantzeko.
* Ingurunearen ezagutzarako materiala kontsultatzeko.

* Herri kultura lantzeko materiala kontsultatzeko.

* Ahoskera ariketak egiteko.

- Hizkuntz-ikasleen erabileretan honako hauek ikus daitezke:

* Entzun praktikak egiteko.
* Ahoskera lantzeko.
vHizkuntzaren gainerako atalak lantzeko.

3.3. Jende arruntaren erabilerak

Fonoteka edozeinek erabiltzeko moduko tresna da, bai norberaren kuriosita-
tea asetzeko edo zerbait ikasi gura duelako. Jende askok bere herrian zer nolako eus-
kara egiten den entzuteko edo norberarena besteenarekin erkatzeko erabil dezake.

4. MATERIAL MOTAK

Fonotekan edozein grabaketa gorde badaiteke ere, proiektu honen helburua,

187



honi dagokionez, bizkaieraren aldaera dialektalak pilatzea da; antolatzea, sailkatzea
eta etiketatzea garrantzitsuena izanik. Zehazki, gutxienez (aztertu gabeko material
asko dagoen arren) 100 grabaketa ordu daude eskura, 85 herritan grabatutakoak,
Bizkaiko 8 gune geografikoak ordezkatuta daude. Dagoen material hori abiapuntu
moduan hartuta, ondorengo lau material motak bereizi dira:

- Berba isolatuak: Banan-banan ahoskatutako berbak, aldaera dialektalaren
hizkuntz alderen bat aztertzeko grabatu zirenak: lexikoiak, azentuari buruz-
ko ikerketak, etab. Orokorrean, material hori dagoeneko digitalizatuta zego-
en eta askotan ere, transkribatuta (soinuak eta transkribapenen arteko lotu-
rarik ez bazegoen ere).

- Esaldiak: Bana-banan ahoskatutako esaldiak, laborategian edo herrietan gra-
batutakoak, eta askotan irakurritakoak izan direnak. Berben kasuan gertat-
zen den moduan, askotan transkribapena eskuragai badago ere, soinua eta
testuaren arteko denbora loturarik ez dago.

- Testuak: bere edukien arabera, mota honi azpi-sailkapen bat ezarri zaio:

» Testu etnografikoak: lekuko bizitzari buruzko informazioa eskaintzen
dute.

* Testu linguistikoak: hizkuntzaren alderdiren bat aztertzeko grabatutako

testuak: sintaxia, intonazioa, etab.

* Narrazioak: Herriko kontaerak sailkatzen dira horrela, pasadizoak, isto-
rio barregarriak.. egiazko bezala kontatutako istorioak.

* Ipuinak: gertatu ez diren (edo gertatutzat hartzen ez diren) istorioak.

Material hau normalean sailkatu, markatu eta transkribatu gabe aurkitu da,
fonotekan barneratzeko ekintza guzti hauek burutu behar dira.

- Herri Literatura: Herriaren jakituria, kantak edo bestelako herri kulturaren
adierazpenak zabaltzen dituzten artxiboak. Hauetan ere azpi-sailkapen bat egiten da:

* Bertsoak: gertaera zehatz baten inguruan, bat-batean botatako konposi-
zio poetikoa, ondoren herri jendearen oroimenean geratu dena.

* Errezitatuak: ahoskatutako edo irakurritako testu ezagunen bat.

* Esaldi eginak: euskal folklorea islatzen duten esaldi laburrak.

* Igarkizunak: testu baten ezkutuko esangura igartzeko jokoak.

« Kantak: herriak musikarekin abesten duena.

* Olgetak: umeekin jolasteko erabiltzen diren formak.

» Otoitzak: elizan erabiltzen diren esanak, eta bestelako errezoak.

5. DATU-BASEAREN EGITURA

Datu-basea ondoren adierazten den moduan oinarritzen da: soinu artxiboak,
direktorio desberdinetan kokatuak, eta, soinu artxibo bakoitzerako, TEI Consurtium-
aren gomendioaren arabera datuak gordetzen dituen SGML testu-artxibo bat (Text
Encoding Initiative, 1994) (Sanchez et. al., 2001). Horrez gain, SGML testu-artxibo-
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ko datu berak artxibo bitar batean gordetzen dira, honek datuak azkarrago ateratzea
bermatzen baitu.

5.1. Soinu artxiboen formatua

Grabaketak Windows PCM (wav) formatuko audio artxiboetan gordetzen
dira. Soinu artxibo hauek guztiek 16 biteko laginak erabiltzen dituzte, eta sistemak
laginketa maiztasun anitzak onartzen ditu. Grabaketa guztiak kanal bakarrekoak dira

(mono).

5.2. Testu artxiboen formatua

Testu artxibo hauek ondorengo datuak gordetzen dituzte, TEI-ren P4 gomen-
dioaren arabera (Text Encoding Initiative, 1994):

- Soinu artxiboaren deskribapen tekniko bat, ondorengo datuez osaturik:

* Audio artxiboaren izena edo path-a.

* SGML artxiboaren eguneratze data.

* Bildumaren izenburua (erabilitako datuak aurretik pilatutako bilduma
batetik hartu badira).

* Bildumaren identifikazio kodea (bildumaren izenaren arabera).

« Fitxategiaren izenburua (material mota Herri Literatura bada).

* Etiketatze prozeduraren arduradunaren izena.

 Argitaratzailearen izena.

* Copyright-ari buruzko informazioa.

* Grabazio prozeduraren arduradunaren izena.

* Grabaketa gauzatzeko erabili den ekipamendua.

* Grabaketaren data.

* Material mota.

* Azpimota (material mota Testuak edo Herri Literatura bada).

* Hiztun desberdinen identifikazio kodeak.

* Hiztun desberdinen generoa (gizonezkoa, emakumezkoa edo ezezagu-
na).

* Hiztun desberdinen izenak (ezagunak badira).

* Grabaketaren lekua.

* Grabaketaren eskualdea.

* Gaia irudikatzeko hitz gako batzuk (bi gutxienez, bost gehienez).

- Markaketa maila bakoitzerako denbora markak. Markaketa maila anitzak
onartzen dira: testu maila, esaldi maila, berba maila, difonema maila... Hala
ere, sistemak maila berriak erregistratzea onartzen du, horrela SGML artxi-

boetan maila berriei dagozkien markak sartzeko.

- Soinu artxiboaren transkribapena edo transkribapenak. Batuzko transkriba-
pen ortografiko bat derrigorrezkoa da, Herri Literatura izeneko material motako art-
xiboetarako izan ezik (hauek batuzko izenburu baten bidez sailkatuko baitira).
Horrez gain, beste transkribapen batzuk ere onartzen dira: bizkaiera fonetikoa, biz-
kaiera literarioa... Onartuak dauden transkribapenez gain, sistemak transkribapen
mota berriak erregistratzea onartzen ditu, SGML artxiboetan sartu ahal izateko.
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Lehenengo irudian SGML artxiboen sintaxiaren adibide bat ikus daiteke.

Lehenengo irudia: SGML artxiboen sintaxiaren itxura.

<!DOCTYPE TEI.2 PUBLIC "-//TEI
Consortium//DTD TEI P4//EN" [
<!ENTITY % TEI.corpus 'INCLUDE'>
<!ENTITY % TEI.spoken 'INCLUDE'>
<!ENTITY % TEI.linking 'INCLUDE'>
<!ENTITY % TEI.figures 'INCLUDE'>
<!ENTITY % ISOlatl PUBLIC "ISO
8879:1986//ENTITIES Added Latin 1//EN">
$ISOlatl;
<!NOTATION wav PUBLIC

'-//Microsoft, Inc.//NOTATION WAV:
Windows PCM Audio File//EN' >

<!ENTITY audiofile system
"larras08.wav" NDATA wav> ]>
<tei.2>

<teiHeader date.updated="08/02/01">

5.3. Artxibo bitarrak

SGML formatuko testu-artxiboen erabilera oso hedatua bada ere, zenbait era-
bilpenetarako ez dira egokiak, bertatik datuak ateratzeko interpretatu egin behar bai-
tira, eta eragiketa horrek prozesu koste handia behar du. Bilaketak eraginkorrak izan
daitezen, SGML artxiboko datu berberak artxibo bitarretan kopiatzen dira, azkar
aztertu ahal izateko. Artxibo hauen egitura bigarren irudian erakusten da.

Bigarren irudia: Artxibo bitarren egitura.

Item Kopurua

kokapena 1 luzera 1

kokapena 2 luzera 2

kokapena 3 luzera 3
—

item 1 (katea)
]
item 2 (kate multzoa)

et =

item 3 (denbora marka)

[1 Burukoa
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Irudian ikusten den moduan, artxibo bitarrak buruko bat dauka. Bertan ele-
mentu kopurua agertzen da eta, elementu bakoitzerako, kokapena eta luzapena.
Burukoaren ondoren elementuak heurak agertzen dira. Hiru elementu mota definitu
dira:

- Karaktere kateak: SGML eremu bati dagokion testua gordetzen denean.
Adibidez, grabaketaren lekua.

- Kate multzoak: SGML elementu baterako testu desberdin batzuk gorde
behar diren kasurako. Hitz gakoak, adibidez.

- Denbora markak: denbora marka bakoitzerako, hasieraren unea, iraupena,
eta transkribapen bat izan daitekeen etiketa bat gordetzen dira.

Artxibo bitar hauetan datu bat kokatzea askoz azkarragoa da SGML artxibo-
ak interpretatzea baino. Testu artxiboetatik artxibo bitarrak sortzea, off-line egiten
da, era automatikoan.

6. SISTEMAREN IMPLEMENTAZIOA

Bilaketa-motorea eraginkor gauzatzeko, bai datu-basea eta baita bilaketa eta
kudeaketa softwareak ere Linux makina batean kokatzen dira, bilaketa interfazea
Apache web zerbitzariaren bidez eskura dago.

Ondorengo ataletan inplementazioaren xehetasunak ematen dira: datu berriak
sortzeko (eta sartzeko) prozedura azaltzen da, eta ondoren, web interfazearen deskri-
bapena eta erabilpena zederritzen dira.

7. DATU BERRIAK SARTZEKO

Bizkaieraren Fonoteka datu berriaz hornitzeko ondorengo ekintzak gauzatu
behar dira:

- Grabaketa

- Digitalazioa

- Aukeraketa

- Transkribapena
- Segmentazioa
- Etiketazioa

Beraz, grabaketa berri bat gauzatu (eta digitalizatu) denean, dagokion infor-
mazio guztia sortu behar da. Datu horiek guztiak bi urratsetan sortzen dira: lehenen-
goan, grabaketa hautatu, transkribatu eta segmentatu egiten da (Llisterri, 1997).
Horretarako, AhoTools deritzon seinale edizio software berezia erabiltzen da.
Transkribatzerakoan, kontuan hartu behar da derrigorrezkoa dela batuzko transkriba-
pen bat gauzatzea (Herri Literatura material motan izan ezik).

Transkribapenak burutu direnean hurrengo urratsa SGML formatuko testu-
artxiboa sortzea da. Horretarako ere software berezia erabiliko da: behar dituen
datuak eskatzen duen programa bat, eta haiekin eta lehenengo urratsean garatutako
markekin SGML kodea sortzen duena.

Datuak sortzean, azkeneko ekintza artxibo bitarra sortzea da, SGML artxibo-
ko datuak erabilita.
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7.1. Segmentazioa

Lanaren atal hau gauzatzeko laborategian garatutako seinale analisirako soft-
warea erabiltzen da, AhoTools izenekoa (Etxebarria et. al., 2000). Hirugarren irudian
ikusten denez, programa honen bidez seinalearen zenbait ezaugarri ikus daitezke:
soinu uhina, energia, espektrograma, etab. Elementu hauek guztiak balio handikoak
dira segmentazioa eta transkribapenak gauzatzeko. Bai bata eta bai bestea gauzatu
denean, hurrengo urratsean erabiliko diren marka artxibo batzuk gordetzen dira,
SGML artxiboan barneratuko direnak.

Hirugarren irudia: AhoTools programa.

7.2. SGML Etiketazioa

TEI Consortium-aren gomendioarekin bat datorren SGML kodea erabiltzen
duten artxiboak era azkar eta errazean garatzeko, software berezia garatu da.
Windows inguru adiskidetsuan, etiketatzaileari beharrezko datuak galdetzen zaizkio.
Posible denean, sartu daitezkeen datuetan programak balio zuzenak baino ez ditu
onartuko (adibidez, ezin da Bizkaian ez dagoen herri edo eskualdearen izenik sartu).
Datu guztiak sartu direnean, aurreko urratsean garatutako marka artxiboak ere sart-
zen dira, SGML artxibo zuzen oso bat gauzatzeko.

Laugarren irudia: SGML artxiboak sortzeko erabiltzen den programa,
Windows inguruan.
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Laugarren irudian SGML artxiboak sortzeko erabiltzen den programaren itxu-
ra ikus daiteke.
7.3. Lanabesa osagarriak

SGML testu-artxiboa sortu denean, datu-basearckiko bateragarritasunari eus-
teko, beste ekintza batzuk burutu behar dira. Garrantzitsuena artxibo bitarra sortzea
da. Baina beste batzuk ere badaude: edukien indizea sortu behar da, adibidez. Ekintza
horiek guztiak, eta sistemaren administraziorako behar diren beste batzuk ere, gau-
zatzeko Linux inguruan lanabes batzuk garatu dira. Ondorengo ekintzak lanabes

hauen bitartez burutzen dira:
- SGML testu-artxibo batek dituen datuekin, dagokion artxibo bitarra sortzea.

- SGML testu-artxibo batean aldaketaren bat gertatzen bada (daturen bat
zuzendu behar delako adibidez), artxibo bitarreko datuak eguneratzea.

- Datu-basean dagoen grabaketa kopurua jakitea (material motaren eta eskual-

dearen arabera).
- Ondorengo atalean deskribatuko den web interfazearen itxura aldatzea.

- Grabaketa bakoitzerako sortu behar diren artxibo guztiak (SGML-a eta bita-

rra) agertzen direla egiaztatzea.
- TEI Consortium-en P4 gomendioaren arabera SGML testu-artxiboetako
kodea zuzena dela egiaztatzea.

8. BILAKETAK EGITEKO
Web interfazeak hiru funtzio bete behar ditu:

- Bilaketa formularioak sortu, bidali, eta, beterik bueltatzen direnean, inter-

pretatu.

- Bilaketarako ezarritako baldintzak betetzen dituten datu-baseko emaitzen
zerrenda bat sortu, eta erabiltzaileari bidali.

- Grabaketa bakoitzerako, dagozkion datu guztiak datu-basetik berreskuratu
eta erabiltzaileari bidali, datuetariko bat soinua bera da.
8.1. Bilaketa Formularioa
Bilaketa formulario desberdin bi garatu dira, bata arrunta, erabiltzaile berria-

ri bilaketa errazteko, eta bestea aurreratua, erabiltzaile trebatuak bilaketa konplexua-
goak egin ahal izateko.

8.1.1.  Bilaketa formulario estandarra

Bilaketa formulario honetan, erabiltzaileak bilaketak gauzatzeko laguntza
dauka: behin material mota bat aukeratuz gero (bilaketa estandarrerako material
mota aukeratzea derrigorrezkoa da eta), formularioak berak erabaki batzuk hartzen
ditu, bilaketa errazteko:

- Material mota Berba Isolatuak edo Esaldiak bada, batuzko transkribapene-

tan testu bilaketa bat gauzatzea proposatuko da.
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- Testuak mota duten grabaketetarako, batuzko transkribapenetan testu bila-
ketaz gain, azpimotaren araberako eta gaiaren araberako (hitz gakoen bidez)
bilaketak proposatuko dira.

- Material mota gisa Herri Literatura hautatu bada, testuaren araberako bila-
keta ez da batuzko transkribapenetan gauzatuko, baizik eta "Izenburua"
SGML eremuan. Azpimotaren araberako bilaketa eta gaiaren araberakoa ere
proposatzen dira.

Bosgarren irudia: Bilaketa estandarrerako formularioa.

Baldintza hauez guztiez gain,
bilaketa geografiaren arabera
' ere murriz daiteke. Bosgarren
irudian ikusten denez, eskual-
dea eta herria hautatzeko lau-
| kiak ere badaude.

Formulario estandar honen
bidez egindako bilaketa bate-
an, bueltatzen diren emaitza
guztiek ezarritako bilaketa bal-
dintza guztiak bete behar

o [ s § dituzte.
[ 6:a. | 812 Bilaketa  formulario

aurreratua

Hitz Gakuak Hitz Gakn Guztien Zamenda B

" Beste alde batetik, bilaketa
konplexuagoak onartzen dituen formularioa ere garatu da. Formulario honetan,
SGML artxiboan dagoen edozein datu erabil daiteke bilaketa parametro gisa, (gra-
baketa ekipamendua edo hizlarien izena, adibidez), eta konbinaketa booleanoak egi-
tea onartzen du, (AND, OR eta NOT operadoreak erabiliz). Adibide moduan, seiga-
rren irudian formulario horrekin eskatutako bilaketa konplexua ikus daiteke.

Seigarren irudia: Bilaketa formulario aurreratua erabiliz konposatutako bila-
keta.

% s g8

@ Ot @ Huan

@ @20 Obuan

g oy

Qi L ®laan

@ ®ke O Buan

Gebsiatzen Oo's e ]

L
Grabiakatarmn Data v
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8.2. Emaitzen zerrenda

Bilaketa formulario bat osotu eta bidali denean, zerbitzarian prozesatu egiten
da. Horren ondorioz, bezeroaren nabigatzaileak dinamikoki sortutako web orri bat
jasotzen du, bertan taula bat dagoelarik. Taula horretan zerrenda bat agertuko da bal-
dintzak betetzen dituen artxibo bakoitzerako. Zerrenda horien formatua sistemaren
konfigurazio artxiboen bidez alda daiteke, baina normalean ondoren azaltzen diren
datuak edukiko ditu:

- Emaitzaren zenbakia.

- Batuzko transkribapen ortografiko bat (edo, material mota Herri Literatura
bada, batuzko izenburu bat).

- Material mota.
- Grabaketaren lekua (herria).
- Bi lotura:
* Lehenengoa, soinua zuzenean entzuteko.

* Bigarrena, hurrengo atalean deskribatuko den datu guztien leihoa ikus-
tarazteko.

Zazpigarren irudian emaitzaren zerrendaren itxura ikusten da.

Zazpigarren irudia: Bilaketaren emaitzen zerrenda.

Testua Entauteko

Al stsa dea modu an dabil ey,

Atsltron yaudals aigia o

barria, baia
2@l sn da hasih
b Tta yer nyiten ron

Airarekin egon gaien Lberna fto egin dute

[Alde batetik beldar nair baios best ik joatr s nald nuke

Altwan San Bamabe.

Aevaitzan durses ane (anga ara oixers

Matertai
Mosta

Esvdak

Batzuetan, datu-basean ez dago baldintzekin bat datorren artxiborik. Orduan
ezin da emaitza zerrendarik egon, eta zortzigarren irudian azaltzen den orrialdea

agertuko da, bilaketa formularioari erantzun moduan.
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Zortzigarren irudia: Emaitzarik ez dagoenerako orrialdea.

Bizkaieraren Fonotekea

&

Bilaketa zerbitzariak ez dau zure eskakizunagaz hat datorren
emoitzarik aurkitu.
Saiatu bilaketa orokarragoa egiten.

8.3. Datu osoak

Emaitzen zerrendako lotura egokian klik eginez, (zazpigarren irudian itxura
duena hain zuzen), grabaketari buruzko datu guztiak dituen orri bat agertuko da. Orri
horretan agertzen diren datuak sistemaren konfigurazio-artxiboen bidez erabaki dai-
tezke, baina normalean ondoren zerrendatzen direnak izaten dira:

- Grabaketaren egoera legala (copyright-ari buruzko informazioa).

- Grabaketaren data.

- Grabaketaren lekua (herria eta eskualdea).

- Material mota.

- Material mota Herri Literatura edo Testuak bada, azpimota.

- Material mota Herri Literatura edo Testuak bada, gaia irudikatzen duten hitz
gakoak.

- Material mota Herri Literatura bada, izenburua.

- Grabaketari dagozkion transkribapenak.

- Hiztunaren araberako segmentazioa gauzatu bazen, haien izenak (edo iden-
tifikazio kodeak, izena ezezaguna den kasuetan) eta lokutore transkribape-
nak.

Orri honen itxura bederatzigarren irudian agertzen da.
Bederatzigarren irudia: Geliign - Microsnl| Interi

Datu guztiak erakusten :
dituen orria. o[zonhu(ua
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Transkribapenak agertzen direnean, testuan bertan klik eginez, testuari dago-
kion soinu zatia entzun daiteke. Sistemak soinu artxibo bat bidaliko dio erabiltzaile-
ari, MP3 formatuan kodeturik. Formatu hau aukeratzearen zergatia eraginkortasuna
da. MP3 kodetze formatuak artxiboak datu-basean bertan gordetzeko erabiltzen den
Windows PCM formatukoak baino hamar aldiz neurri txikiagoak dira; beraz, beze-
roari bidaltzerakoan Interneten bidezko transmisio denbora ere hamar aldiz murriz-
ten da. Erabaki honek erabiltzaileak MP3 formatuarekin bateragarria den soinu sis-
tema eduki behar duela inposatzen du, baina hauek oso hedatuak direnez gero,
(Windows inguruan, adibidez, Winamp dohako programa baino ez da behar,
Internetetik http://www.winamp.com helbidetik deskargatu ahal dena), ez da arazo-

rik sortzen.

9. ONDORIOAK

Garatutako egituraz sistema irekia sortzen da. Irekia, bertan dokumentu
berriak barneratzea erreza delako eta, batez ere, datu mota berriak konfiguratu ahal
direlako.

Grabaketei buruz gordetzen diren datu guztiak TEI Consortium-aren gomen-
dioekin bateragarriak diren SGML artxiboetan antolatzen dira.

Erabilera Interneteko orrien bidez egiten. Horrela, web nabigatzaile bat eta
MP3 kodetze formatuarekin bateragarria den soinu sistema duen edozein erabiltzai-
lek, datu-basea araka dezake, desiratutako grabaketak entzunez.

Bizkaieraren Fonoteka sistemaren inplementazioa arrakastatsua izan da. Gaur
egun datu-baseak 17037 grabaketa gordetzen ditu, ondoren adierazten den moduan

antolaturik:
- 292 herri literatura grabaketa.
- 13394 berba isolatu.
- 809 testu.
- 2542 esaldi.

Grabaketak Bizkaiko herri gehienetan gauzatu dira: 8 eskualdetako 79 herri-

tan hain zuzen.

Garatutako sistema badabil, eta ondorengo web helbidean bisita eta erabil dai-
teke: http://bizkaifon.ehu.es/

10. ESKER ONAK

Proiektu honek Bizkaiko Foru Aldundiaren dirulaguntzaz finantzatu da.
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De la psicolingiiistica a la didactica de la gra-
matica

Maite Gomez Araquistain

Universidad del Pais Vasco
Dpto. de Diddctica de la Lengua y la Literatura

En este articulo vamos a tratar qué relacion puede tener lo encontrado en
nuestros estudios psicolingiiisticos, que se centran en las estrategias de comprension,
condiciones de uso y reparto de la informaciéon dada y nueva en las oraciones pasi-
vas completas, con la didactica de la gramatica. Especialmente, nos referiremos a la
enseflanza de la oracidén pasiva y a la nociéon de sujeto. Mostraremos que el trabajo
gramatical debe tener en cuenta el ritmo evolutivo del alumno, las estrategias de
comprension de que dispone, y los factores pragmaticos que influyen en el uso de
determinadas oraciones. Finalmente, sefialaremos que el criterio basico que debemos
utilizar para enseflar la nocién de sujeto es el gramatical.

Palabras clave. Ensefianza de la oracion pasiva, sujeto
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INTRODUCCION

Sonsdles Fernandez (1987, p.37) define la psicolingiiistica como la ciencia
que "se preocupa especialmente de los procesos por los cuales el individuo adquie-
re, emite o comprende un mensaje verbal; para ello debe apoyarse, por un lado, en
una teoria o descripcion de la lengua (...) y, por otro lado, en el examen de los meca-
nismos psicolégicos del individuo al utilizar el lenguaje". La incidencia y las apor-
taciones de esta ciencia a la didactica de la lengua son multiples, aqui nos referire-
mos a las posibles aportaciones de nuestros estudios sobre la pasiva completa, tipo
"El coche es conducido por Juan", que se centran en las estrategias que utilizan los
nifios para poder comprender dichos enunciados, cuédles son las condiciones en las
que se producen éstos y como se reparte la informacion dada y nueva en estas ora-
ciones. Veremos pues, qué relacion tiene lo encontrado en nuestros estudios con la
didactica de la gramatica, especialmente nos referiremos a la ensefianza de la oracion
pasiva y a la nocioén de sujeto. Lo que aqui exponemos son reflexiones a ser llevadas
a la practica y a ser estudiadas posteriormente en un contexto didactico en el caste-
llano.

Nuestra investigacion psicolingiiistica aporta, para la enseflanza de la lengua,
una descripcion de codmo funciona una parte de la lengua: estadios sucesivos de desa-
rrollo y qué mecanismos se emplean para construir éstos. E]1 maestro debe conocer
estos estadios, sus mecanismos de funcionamiento y sus mecanismos de adquisicion
para poder determinar el nivel de desarrollo lingiiistico del nifio, qué posibilidades
tiene el nifio de adquirir las estructuras lingiiisticas, qué cronologia debe seguir en su
ensefianza, qué puede representar esa nocion lingiiistica para él y, por Gltimo, cual es

la situacion mas adecuada para aprender a producir dichas oraciones.

PROCEDIMIENTOS DE COMPRENSION DE LAS ORACIONES
PASIVAS

Respecto a la comprension (Goémez, 1994), estudiamos qué procedimientos
utilizaba el sujeto en las oraciones activas y pasivas para relacionar la estructura
externa o superficial de una frase con su estructura interna o representacion subya-
cente de las funciones gramaticales, es decir, atribuir a los nombres las funciones de
agente y paciente de la accion expresada por el verbo, nos preguntabamos por las
estrategias utilizadas por los niflos. Examinamos a 252 nifios utilizando oraciones
activas y pasivas del castellano tanto "reversibles" (aquellas en las que la accidon del
verbo puede ser ejecutada por los dos nombres que los acompafian, como en "la chica
saluda al chico"), como "no reversibles" (oraciones en las que s6lo un actante puede
realizar la accion verbal como en "la piedra rompe el jarrén") y poniendo los lexe-
mas en distintos 6rdenes, es decir, NNV, VNN, NVN. Los resultados muestran que
en el nifio se desarrollan cronolégicamente tres modos de tratamiento de las oracio-
nes: en primer lugar, aparece el tratamiento pragmatico, esto es, el fundamentado en
lo extralingiiistico, sirviéndose de las caracteristicas semanticas que se pueden des-
cubrir en cada lexema; en segundo lugar, el posicional, que es el que se basa en la
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posicion relativa de los nombres respecto al verbo, por ultimo, aparece el tratamien-
to morfosintactico cuando el sujeto tiene en cuenta la informacion de las marcas mor-
foldgicas y sintacticas para atribuir los papeles semanticos. Estos tipos de tratamien-
to y su implantaciéon escalonada coinciden con lo encontrado en otras lenguas. Los
tratamientos pragmaticos predominan a los 4,7 afios en las oraciones no reversibles
que contenian indices pragmaticos, tipo " la piedra rompe el jarron" o "el hombre
lava el coche". En los acontecimientos reversibles, como "la chica lava al chico" o
"la chica saluda al chico", que no contenian indices pragmaticos (su experiencia o
logica no les dice quién es el agente), el nifio utiliza tratamientos posicionales o mor-
fosintacticos. Los tratamientos posicionales de atribuir el rol de agente al primer
nombre de la frase, aparecen muy poco usados. En general, podemos observar su pre-
sencia desde los 4,7 afios y hasta los 6,6 afios. Sin embargo, en la estructura OSV
activa este tratamiento permanece hasta los 8,6 afios. Los tratamientos morfosintac-
ticos aparecen los ultimos, a igual orden de los lexemas y voz. A igual orden de los
elementos sintacticos, la pasiva se comprende mas tarde que la activa. Los indices
morfosintacticos de la activa SVO se utilizan desde las primeras edades. La com-
prension de todos los indices morfosintacticos de la pasiva SVO, en castellano, se
inicia alrededor de los 7 afios, pero la pasiva SVO no se comprende en un 90% hasta
los 9 afios. Por otro lado, encontramos un tratamiento morfosintactico que parece
especifico del castellano: cuando el SN paciente y el SN agente tienen género dife-
rente, como en "la chica es lavada por el chico", la concordancia de género entre el

paciente y el participio pasado ayuda a la comprension de la frase pasiva.

Los modos de tratamiento, una vez adquiridos, permanecen a disposicion del
sujeto. Estos pueden unir sus informaciones o suministrar informaciones contrarias,
como en los acontecimientos contrapragmaticos, como "la silla empuja a la nifia",
que representan sucesos contrarios a la experiencia que tenemos del mundo, por lo
que utilizando la loégica (la estrategia pragmatica) no comprenderiamos la frase
(Gomez, 1995). En estas frases la estrategia pragmatica entra en contradiccion con la
informacion suministrada por la estrategia morfosintactica, esto explica que a pesar
de que el nifio ya tiene en cuenta los indices morfosintacticos y por ello comprende
oraciones reversibles, no comprende hasta mas tarde las frases contrapragmaéticas.
Cuando se suman distintas informaciones para dar la respuesta correcta, se com-
prenden mejor los enunciados, en cualquier orden y estructura. Cuando las informa-
ciones son opuestas, el nifilo duda sobre el tratamiento a aplicar y los enunciados son
mas dificiles de comprender, sobre todo, si el tratamiento que predomina en el nifio,
por ser el mas facil, el pragmatico, aporta una informacién incorrecta, como en este
tipo de frases. Por eso, estas frases son las mas dificiles de comprender, se adquieren
después de que el nifio comprende oraciones pasivas reversibles, donde no hay lucha
entre la informacion que suministra los indices pragmaticos, porque éstos no existen,
y los morfosintacticos. Diriamos que este tipo de tratamiento esta tan arraigado en el
sujeto, porque le es muy facil utilizarlo, que, posteriormente, cuando sabe usar los
indices morfosintacticos puede entrar en lucha o en "competicién" con éstos y hacer

que el sujeto interprete erroneamente las frases.
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CONSECUENCIAS DIDACTICAS

Pensamos, que el trabajo gramatical debe atender al ritmo evolutivo del alum-
no y tenemos que tener en cuenta que éste comprende los enunciados basandose pri-
mero en sus aspectos semantico- pragmaticos y, posteriormente, en los morfosintac-
ticos. Bronckart (1981) afirma en este sentido que para la reflexion gramatical en
clase:

"Seria conveniente no presentar a los alumnos mas que aquellas frases
que son capaces de comprender con las estrategias de descodificacion de que
disponen (...) No es cierto que una frase de estructura sintactica simple tenga
que serlo por fuerza también semanticamente. Por otra parte , los ejemplos de
enunciados que los alumnos emiten espontaneamente, ofrecen tal compleji-
dad sintactica que es imposible utilizarlos tal cual. De ahi, ciertamente, la
necesidad de simplificar las frases sobre las que después se razonard. Elegir
reflexionar- so pretexto de simplificacion- sobre una frase como "El vestido
es rojo", que utiliza pocas veces, antes que sobre una frase mas compleja
como "El vestido que mamé ha comprado es rojo" hard mas abstracto de lo
que es realmente un analisis a partir de la sintaxis" (p. 101)

Las frases sobre las que se base la reflexion gramatical tienen que poder com-
prenderlas el nifio porque son cercanas a su experiencia y sintacticamente no deben

tener una complejidad muy por encima de su nivel.

Hay que tener en cuenta, ademas, que la adquisiciéon de los indices morfosin-
tacticos en el nifio, son los Uinicos que indican que tiene un conocimiento gramatical
implicito de lo que es la estructura sintactica. La finalidad ultima de la ensefianza de
la gramatica "debe consistir en ampliar la gramatica implicita que ya posee el alum-
no y explicitarla, para hacerla mas funcional y practica como instrumento de comu-
nicacion " (Cassany, 1994, p. 363). Por todo ello, pensamos que la reflexion grama-
tical sobre el funcionamiento de la lengua puede desarrollarse paulatinamente cuan-
do el niflo ya ha adquirido los indices morfosintacticos.

LA PRODUCCION DE ORACIONES PASIVAS: CONDICIONES DE
UsSoO

Respecto a la produccion de la oraciéon pasiva (Gomez, 1998), nos interesd
cual era el valor de esta estructura, sus condiciones de uso, sin articularlas dentro del
texto y controlando un conjunto determinado de parametros (locutor, espacio y tiem-
po en que tiene lugar la produccion), y en qué edad comienza a producirse. Asi, una
de las condiciones que rigen el uso de la expresion pasiva, es que se produzca en una
situacion de enunciaciéon en que se tematiza el paciente, enfatizdndolo o focalizan-
dolo. En dicha situacidon de enunciacion la produccién de un enunciado pasivo supo-
ne una operacion de topicalizacion. Asi pues, la acentuacion o enfatizacion de cier-
tos conceptos, por medio de la topicalizacion, tiene una funcion clara de referencia a
situaciones concretas, que hace elegir una estructura determinante. Este énfasis se
refiere al hecho de pretender resaltar un concepto de una situacion extralingiiistica,
para las personas que intervienen en la comunicacion. La concepcion de los enun-
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ciados pasivos como fruto de una operacion de tematizacion la encontramos en
Bronckart (1980, 1985). Esto concuerda con lo visto por muchos lingiiistas, para los
que la diferencia entre activa y pasiva es de tipo psicoldégico, como en Pottier y Gili
Gaya. Pottier (1975, p. 147 y sgs. ) intenta incorporar la vision que tiene el hablante
sobre el discurso: elijo la pasiva cuando mi vision esta puesta sobre el paciente. Algo
parecido nos dice Gili Gaya (1970) al sefialar que "la relacion logica entre los ele-
mentos de la oraciéon no ha cambiado al cambiar la forma gramatical; pero psicolo-
gicamente se ha modificado el punto de vista del que habla" (p. 122).

La pasiva tiene la funciéon pragmatica de acentuar o focalizar el pacien-
te, colocandolo al principio y convirtiéndolo en sujeto gramatical.

La tematizacién es un fenémeno pragmatico ligado a un procedimiento sin-
tactico de cambio de orden de las palabras. La situacion extralingiiistica es quien
determina dicho fenémeno. En la oracidon pasiva coincide este hecho con el sujeto
gramatical. Sin embargo, en esta experiencia de producciéon se observa que los nifios
no siempre recurren al sujeto gramatical para seflalar el elemento tematizado; utili-
zan ademas, por ejemplo, activas invertidas, como" a la chica, el chico la lava".
Aguado (1995) encuentra que los niflos castellanos focalizan el objeto, poniéndolo
en primer lugar y acompafidandolo de una marca pronominal junto al verbo, y lo atri-
buye a factores pragmaticos de relevancia de uno u otro elemento de la oracién. Por
lo que no estamos de acuerdo con Johnson- Laird (1968 a y b) y Turner y
Rommetveit (1968 a y b) que hablan del sujeto gramatical tratdndolo como un fené-
meno sintactico-cognitivo. Més bien pensamos que el punto de partida de la comu-
nicacién es un fenémeno cognitivo, lo que atrae nuestra atenciéon lo colocamos en
primer lugar (la inversion del orden de las palabras, en general, obedece a algo cog-
nitivo) y la caracterizacioén del sujeto gramatical es s6lo un hecho sintactico.

Respecto a la edad de produccién de la pasiva encontrada en este estu-

n "

dio, es muy tardia. La construcciéon pasiva tradicional con "ser" o "estar" aparece
desde los 7 afios, pero se puede considerar que se produce en mas del 50 % soélo a
los 9,7 afios. La pasiva refleja se produce antes que la tradicional, aunque su uso es
menor. Lo mismo ocurre con la pasiva no tradicional como paciente + "se deja" +
infinitivo + "por" + agente, como en "el chico se deja lavar por la chica". Esta ulti-
ma, respecto al tipo anterior, se produce en un porcentaje algo mayor. Excepto el uso
de la pasiva refleja con agente, la produccion de estas pasivas aumenta con la edad.
La pasiva refleja sin agente es la primera en ser producida, se produce desde los 4,7

anos.

CONSECUENCIAS DIDACTICAS

Como aplicaciones didacticas mas especificas de nuestro trabajo sobre la pro-
duccioén de oraciones, nos referiremos a la enseflanza de la nocién de sujeto y de los

enunciados pasivos

Como dijimos, de nuestro estudio sobre la produccion de las oraciones pasi-
vas se desprende que la caracterizacion del sujeto gramatical es s6lo un hecho sin-
tactico, gramaticalmente rige la concordancia del verbo en numero y persona y, a
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veces, como en los enunciados pasivos también en el género. El criterio morfosin-
tactico basandose en la concordancia es lo que mejor define al sujeto, y la forma de
encontrarlo es variar el numero para ver si el verbo se ve afectado, en los casos en
que el sujeto no se puede cambiar de numero porque no admite plural, lo podemos
sustituir por un pronombre. Asi, Gémez Torrego (1998, p. 264) sefiala como defini-
ciones no adecuadas del sujeto la que se basa en un criterio 16gico (sujeto légico refe-
rido al agente) que define al sujeto como "la persona o cosa que realiza la accion del
verbo" y la que lo define como tema o topico (sujeto psicolégico o temdtico) sefla-
landole como "la persona o cosa de la cual se dice algo". En el primer caso, esta defi-
nicién es erréonea porque "no habria sujeto en oraciones cuyo verbo no fuera de
accion, como ser, estar, parecer ,etc." y porque "dicha definicion vale para la funcion
de agente, que es funcién semantica, frente a la nocidon de sujeto, que es funciéon sin-
tactica". Por ello, no es adecuado para buscar el sujeto preguntar ";Quién?", porque
con esto preguntamos por la funciéon semantica de actor (agente y paciente) y se
refiere s6lo a las personas y no a las cosas, que responden a la pregunta ";Qué?". En
el segundo caso, la definicion basada en el tema o topico es erronea porque dicha
nocion se basa en una funcidon informativa y el sujeto es una funcién sintactica.

Bronckart (1983) afirma que es necesario separar las funciones semanticas de

las formas sintacticas:

"En ce qui concerne les fonctions, les protagonistes d'une action ou d'
un évenement seront désignés sous les termes d'agent (celui qui fait l'action),
de patient (celui qui la subit), etc. (...)

Por ce qui est des formes de surface, la linguistique structuraliste a
defini des unités et groupes d'unités sur la base de critéres exclusivement
morphosyntaxiques; ce sont ces propositions que nous reprendons” (p 18)

Bronckart (1981) sefiala que el analisis del sujeto en la escuela no debe hacer-

se sobre criterios semanticos:

"Los argumentos invocados para renunciar al analisis semantico, son
ya por otra parte conocidos: el sujeto puede ciertamente designar a veces el
ser o el objeto responsable de una acciéon ("Ayer Pelé ha marcado un gol muy
bonito"), pero en otros casos, muy frecuentes, es un "objeto" a quien el locu-
tor atribuye una propiedad ("El tiempo parece malo"). Puede también sufrir
una accion ("Santiago ha recibido un golpe en la nariz") o no tener con el
verbo mas que una relacion logica o topoldgica ("El campo se extiende a lo
largo de tres hectareas")", (p.99)

Bronckart (1981) ha analizado, en nifios franceses de 1° a 6° de Primaria, qué
es lo que entienden por "sujeto" y en qué se basan para identificarlo, cual es la evo-
luciéon de su razonamiento. Para ello, proponian a los nifios identificar el sujeto de
una frase. Los nifios de clases de enseflanza tradicional (que seflalan el sujeto basan-
dose en criterios semanticos) o basada en métodos modernos ( con la ensefianza sus-
tentada en criterios sintacticos), identifican correctamente el sujeto cuando éste estd
al comienzo de la frase porque se basan en la posicion (recordemos lo que dijimos de
la estrategia posicional). En las frases en que el sujeto no estaba en primera posicion
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pero la semantica de la frase ayudaba a buscar el sujeto, como en "En el camino ya
no resonaban los pasos de los caballos", los alumnos de clases con enseflanza de tipo
tradicional encontraban con mas éxito el sujeto que los de clases con ensefianza de
método moderno, porque éstos ultimos " al basarse de entrada en criterios sintacti-
cos, cl enfoque planteado elimina el "funcionamiento” semantico del nifio" (p. 100).
Pero, en las pruebas de juicio, los alumnos de clases con ensefianza moderna tienen
mas claro y desde edades mas tempranas, frente a los alumnos de clases tradiciona-
les, que un sintagma preposicional o pronombres como lui/leur no pueden cumplir la
funciéon de sujeto. Por ello, insiste en rechazar los métodos basados unicamente en el
sentido que afianzan al nifio en el razonamiento lingiiistico con el que llega a la
escuela basado en lo semantico, "la realidad de la lengua no existe en un principio
mas que a través del contenido que transmite" (p.99). Por lo tanto, insiste en la nece-
sidad de basar el analisis gramatical sobre criterios sintacticos, a pesar de que el nifio
cuando llega a la escuela se basa en lo semantico. Propone, por esto, un método
moderno que utilice criterios sintacticos en el analisis gramatical, ailadiendo que
(Bronckart, 1981):

"Sin embargo deben tomarse todas las precauciones para que la refle-
xién sintdctica no se imponga demasiado bruscamente en las clases inferiores
y para que los niflos consigan superar "suavemente" su centramiento en la
semantica. En este sentido, nos parece indispensable reemplazar los ejercicios
de analisis 16gico mediante manipulaciones que permitan al nifio aprender de
manera correcta el sistema sintactico de la frase, sin olvidar que los procedi-
mientos utilizados deben implicar un constante va- y- viene entre sintaxis y
sentido. Se trata de que el maestro actlie de manera que los alumnos lleguen
a su razonamiento de tipo sintactico a la vez que se preocupan del sentido de
lo que dicen o escriben". ( p. 100).

Sin embargo, Notario (2001) ha investigado en alumnos de 4° de E.S.O., qué
es lo que entienden éstos por el concepto de sujeto: como lo definen o caracterizan y
de qué forma lo hacen operativo. Los datos muestran que la mayor parte de los alum-
nos caracteriza la nocion de sujeto basandose en la semantica; en segundo lugar, que
a pesar de saber definir lo que es el sujeto, muchos no lo aplicaban y no sabian reco-
nocerlo; ademas, que se utilizaba cl criterio semantico cuando tenian que definirlo,
pero que, para reconocerlo, utilizaban criterios pragmaticos o/y formales y que
ambos criterios parece que funcionan como compartimentos estancos, es decir, los
diferentes niveles de conocimiento gramatical estan en la cabeza del alumno sin rela-
cionarse y sin poder explotar estas relaciones. Este estudio ha visto que los alumnos
que utilizan distintos criterios (morfosintacticos, semanticos, etc.) de forma combi-
nada, son los que pueden comprender mejor globalmente lo que es el sujeto, a dife-
rencia de los que utilizan un solo criterio. Por lo tanto, la nocién de lo que es el suje-
to no debe ser algo "fosilizado" sino algo que va evolucionando y enriqueciéndose
con definiciones mas completas uniendo diferentes enfoques. Propone para trabajar
la reflexion gramatical, cuando los alumnos ya poseen alguna, y elaborar nuevos
conocimientos mas operativos y mas completos, utilizar una metodologia construc-
tivista : 1) partir de lo que ya saben, de las concepciones que ya tienen de lo que es
el sujeto, para no superponer saberes contradictorios o parcialmente incompatibles;
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para ello necesitamos un clima adecuado en clase en el que perciban que cualquier
tipo de conocimiento que tengan (semantico, pragmatico, posicional...) es valido
como punto de partida para construir un nuevo conocimiento y enriquecerlo con
otros criterios que coexistan sin invalidarse; 2) ofrecer a los alumnos situaciones de
conflicto cognitivo, para generar la insatisfaccion de los alumnos con sus propias
concepciones o las de los otros y llevarles a su superacion, evolucionando hacia un
concepto "no dogmatico, que propicie la discusion y la reflexion lingiiistica y que no
se limite a presentar las nociones gramaticales como categorias discretas, en las que
todos los miembros poseen un mismo estatus"; 3) poner a los alumnos en otras situa-
ciones en las que puedan probar las nuevas ideas y discutir sobre ellas, constituyen-
do un lugar para la reflexion, experimentacion y didlogo sobre la lengua.

Asi pues, a la luz de las investigaciones precedentes pensamos que el criterio
basico sobre el que se debe enseflar la nocidon de sujeto es el gramatical, puesto que,
como seflala Cuenca (1999), son muy pocos los casos de sujeto que no concuerdan
con el verbo, y, posteriormente, debe completarse con otros criterios, como ensefla
Notario (2001). Cuenca (1999) indica, también en este sentido, que las definiciones
mas adecuadas para definir el concepto de sujeto son aquellas que parten de criterios
morfosintacticos y que después relacionan el resto de los criterios.,

De entre la enseflanza basada fundamentalmente en criterios morfosintacti-
cos, destacamos la de Martinez y al. (1993, p.276) quienes a partir del concepto de
persona y numero y el de concordancia, conducen al alumno hasta el concepto de
oracion formada por un sujeto y un predicado cuya relacion se basa en un criterio
estrictamente gramatical : la concordancia . Recomiendan evitar la identificacion del
sintagma nominal con la de sujeto porque seria confundir la forma con la funcion y
el sintagma nominal cubre diversidad de funciones. Afiaden, que el criterio para reco-
nocer el sujeto es la concordancia y, ademas, "la observacion de los grupos de pala-
bras que estan relacionadas con el verbo" y, también, la de las palabras "que tienen
como nucleo el sustantivo que concuerda con el verbo" (p. 295); los casos de inver-
sion del sujeto son los que ofrecen mas dificultad, advertencia que coincide con lo
encontrado en el estudio de Bronckart. Mas adelante, afianzado el concepto de suje-
to, se reflexiona sobre la relacion entre funcion sintactica y papel semantico, viendo
en los titulares de las noticias que al sujeto pueden corresponderle diferentes papeles
semanticos, como agente en "Los intelectuales espaifioles firman un manifiesto pro-
Amazonia", causa en "Las importaciones hunden los mercados avicolas", paciente
en " Un nifio de 10 afios,[ha sido] multado por pedir justicia para su padre en un
periddico, objeto como en "Aumenta el consumo de aceite de girasol".

Por otra parte, se debe hacer hincapié en la relacion que existe entre las
estructuras sintacticas y la situacién de enunciacion. Hay que sefialar que los enun-
ciados cumplen una funcién comunicativa siendo mas adecuados, por ello, en ciertas
situaciones de enunciacién. Con respecto a la oraciéon pasiva, enseflaremos que ésta
se utiliza cuando nuestra atencidon esta puesta en el paciente y hacemos recaer sobre

¢l la relacion predicativa, como vimos en nuestro estudio.

Acorde con los dalos de los lingiiistas y con lo encontrado en nuestro estudio
de produccion de oraciones pasivas, F. Zayas (1993) ensefla esta construccion par-
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tiendo del discurso periodistico y dentro de la composiciéon de noticias. El cuerpo de
la noticia desarrolla lo expuesto en el titular que responde a proposiciones del tipo
"alguien hace algo (alguien es un participante -mas animado- -mas activo-)", "a
alguien le ocurre algo", "algo es causa de que suceda algo". La redaccion del titular
es el primer paso para la redaccion de la noticia. Al titular pueden corresponderle
varios esquemas sintacticos como el de la activa S- V-O ,si seleccionamos la infor-
macion correspondiente al esquema "alguien hace algo", donde el sujeto es el agen-
te. Pero si variamos los rasgos semanticos de los participantes y no coincide agente
y sujeto, tendriamos otros esquemas sintacticos. Asi, para una noticia sobre "La velo-
cidad y la fuerza" que trate como un tren atropella a un carro conducido por un cam-
pesino que se ha parado en las vias, podriamos tener los siguiente esquemas sintac-
ticos de titulares, segtn las distintas visiones sobre "el maquinista del tren", "el cam-
pesino”, "el tren" y "el carro", segun sean los rasgos del participante mas o menos
animado y las acciones mas o menos activas. Estos esquemas corresponden a la

mayor parte de los esquemas sintacticos de las noticias.

Mas animado Menos animado

El maquinista de wun tren | Un carro atascado en la via
evita un grave accidente férrea, a punto de ocasionar

Mas activo . .
El duefio de un carro atrope- un descarrilamiento
llado por el tren demanda al | El tren  correo  Madrid-
maquinista Valencia atropella a un carro
atascado en la via férrea
Homenajeado el magquinista | Arrollado por el tren un
que evité el descarrilamiento | carro que se habia atascado
Menos activo del tren correo en la via férrea

Resulta ileso el conductor de
un carro atropellado por el
tren

Vemos que entre los esquemas sintacticos se encuentran las oraciones pasivas
y otras relacionadas con ellas (el subrayado del cuadro es nuestro). La informacion,
aflade el autor, "que se considera relevante para el titular se puede seleccionar desde
distintas perspectivas (...) las diferentes perspectivas desde las que se selecciona la
informacion, de acuerdo con esquemas semanticos también diferentes, repercute en
los esquemas sintacticos de los enunciados resultantes, por ejemplo en el uso de la
construccion pasiva con omision del agente (...)" (p. 44). Es la vision sobre el pacien-
te, la perspectiva, la que obliga al uso de la construccion pasiva. Ademas, "Esta rela-
cion entre los planos pragmatico, semantico y sintactico del titular nos permite intro-
ducir de modo significativo las actividades de reflexion sobre la lengua como parte
de las actividades de analisis y composicion de titulares" (p.44).
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LA INFORMACION DADA EN LAS ORACIONES PASIVAS Y SU
ENSENANZA

En otro estudio nuestro psicolingiiistico, se ha contrastado que lo dado corres-
ponde al sujeto gramatical en la pasiva (Gomez y al. 1987). En éste se trataba de ver
la incidencia que tenian los factores de la presuposicion y la focalizaciéon en la com-
prension de oraciones activas y pasivas. Se les daba a sujetos adultos frases activas
y pasivas pragmaticamente reversibles, con los rasgos semanticos + animado en los
sujetos y complementos como en "el policia hiere al ganster". Cada oraciéon estaba

inserta en el contexto "Pensé que... ; pero estaba equivocado. La verdad es que...".
Asi, quedaron frases como "Pensé que el policia heria al ganster, pero estaba equi-
vocado. La verdad es que...". Se les pedia completar la frase de acuerdo con lo que

les pareciera mas probable que se negara, corrigiendo el error pero sin negar el hecho
ni invertir el significado de la oracion. Los resultados mostraron que el sujeto de la
pasiva se sentia como informacion mas cierta que el de la activa porque pensaban que
el error recaia mas veces en el sujeto de la pasiva, aunque en ambos casos los erro-
res recaen mas sobre el segundo elemento. Esto muestra que la pasiva seflala mas cla-
ramente que la activa cudl es el elemento presuposicional: el sujeto es la informacion
presupuesta o "dada" y el complemento la informaciéon nueva, porque puede poner-
se mas facilmente en duda. Segun los datos del experimento, en las oraciones activas
el foco se extiende sobre toda la oracion y la funcion de la presuposicion, asi como
la de la focalizacion , se limita s6lo o en gran medida a la pasiva, siendo ésta por lo
tanto una forma marcada presuposicionalmente.

El hecho de que para referirse a un contenido inmediatamente anterior, se
cambiara la voz o se conservara ésta anteponiendo el complemento, sugiere que la
anteposicion del complemento, en general, se utiliza para referirse a "lo dado", y
constituye, a la vez el tema o punto de partida del mensaje. La funciéon de la pasiva
estad relacionada aqui con un principio mas general de guardar una "distancia mini-
ma" con el tema del enunciado.

Esto significa que las distintas estructuras cumplen funciones pragmaticas
diferentes; por ello, aunque las parafrasis tengan el mismo contenido semantico, no
son interpretables de la misma manera, entendiendo por parafrasis los enunciados
producidos en torno a un contenido preposicional y que se dan en una situacidén enun-
ciativa determinada; es un juicio metalingiiistico en el que hay una relacién de iden-
tificacion momentanea entre secuencias, se trataria de decir lo mismo de diferentes
maneras (Fuchs 1980). El hablante/ oyente conoce y usa estas estructuras pragmati-
camente, no como algo afiadido al conocimiento semantico, sino como integrado en

la lengua.

De nuevo vemos que esto concuerda con lo que muestra Zayas (1993) en la
ensefianza de la pasiva. En el articulo al que nos referimos anteriormente, en el que
se mostraba como enseflar a los alumnos a componer noticias, indica como se orga-
niza la informacién en tema y rema, o informacion dada y nueva. Segun ¢él, para
redactar el cuerpo de la noticia el alumno tiene que dominar los procedimientos de
cohesion entre oraciones y parrafos y la coherencia. Respecto a los procedimientos
de cohesidn, se centra especialmente en el componente tematico, como suele él reco-
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mendar (Zayas, 1997, p. 229). En este caso hace la observacion de que los parrafos,
y en general también las oraciones que forman el cuerpo, suelen comenzar con infor-
maciones aparecidas anteriormente, "informaciéon dada", que frecuentemente corres-
ponden a la funcién de sujeto. Por lo que "parece aconsejable guiar a los alumnos en
la redaccion de los parrafos del cuerpo de la noticia mediante la instruccion de que
inicien las oraciones con un sujeto cuyo léxico se refiera a los temas que aparecen de
modo recurrente en el texto" (p. 45). Ensefiaremos, pues, que el sujeto de la pasiva
es informacion dada y por eso va en primer lugar.

CONCLUSIONES

Para plantear una enseflanza adecuada sobre los enunciados pasivos tendre-
mos que tener en cuenta el nivel de desarrollo lingiiistico del nifio, ver en qué
momento evolutivo se encuentra y de qué estrategias puede disponer para trabajar
con textos y frases que pueda comprender. Ademas, la reflexion metalingiiistica se
iniciard solamente cuando tenga conciencia de la existencia de los indices morfosin-
tacticos y se ayuda de ellos para comprender las frases.

Por otra parte, hay que ayudar a los alumnos a percibir, a partir de textos y de
su organizacion, los factores pragmaticos que influyen en la seleccion y jerarquiza-
cion de las informaciones y en la eleccion de los esquemas sintdcticos, porque como
dice Zayas (1997, p. 238) "Se debe tener conocimientos relativos a los factores prag-
maticos que afectan a la adopcion del punto de vista para interpretar y producir tex-
tos". El trabajo de aula lo haremos estudiando el funcionamiento de las estructuras
en los textos, primero en la comprension y después en la produccidn, y sobre "la
practica directa de transformacion de textos y frases, acompailada de la reflexion
sobre qué variantes son mejores y por qué, y acerca de qué matices se ven modifica-
dos con las transformaciones" (Zayas 1997, p.237 ). El alumno tiene que aprender
a enfatizar, modular, cambiar el orden de las palabras, etc. de las frases para saber
encontrar el mejor medio de expresion de acuerdo con sus intereses. Serian buenos
los ejercicios recomendados por Cassany (1994, p.369 ) para trabajar la construccion
de la frase como relacionar sintagmas basandose en la concordancia, que aqui apli-
cariamos al sujeto y predicado; calcar la frase, es decir, escribir frases nuevas que
tengan exactamente la misma estructura sintactica y el mismo nuimero de palabras
que el modelo pero diferente contenido sefialando su relacion con la situacioén extra-
lingiiistica y qué supone el uso de esa estructura; variar la frase manteniendo la
misma informaciéon pero cambiando las estructuras, asi trabajariamos con las para-
frasis y relacionariamos la pasiva, como "el coche es empujado por el camioén”, con
activas invertidas, como " al coche, le empuja el camion", y otras frases en las que
hay un proceso de tematizacidon. Visto asi, nos damos cuenta de que la pasiva ya no
es la inversa de la activa, tienen un valor distinto, pero puede tener afinidad con algu-
nas activas siempre que haya un proceso de tematizacion, donde hay un cambio de
perspectiva respecto a la activa de orden S- V- O.

En conclusion, para encontrar el camino correcto en la ensefianza de la lengua
tendremos que hacer un ir y venir entre la lingiiistica, la psicolingiiistica y la didéac-

tica.
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Euskal haur gazte literaturaren sistemaren
eraketa’

Xabier Etxaniz Erle

Manu Lopez Gaseni

Hizkuntza eta Literaturaren Didaktika Saila
Euskal Herriko Unibertsitatea

Haurrak, bere bizitzako lehenengo urteetan, etengabeko informazioa jasotzen
du; bere garapenerako behar-beharrezkoa eta garapen horren oinarria izango duen
informazioa. Hau, era eta iturri ezberdinetatik jasotzen du, eskolan, etxean, kalean
dabilenean, jolasetan, eguneroko ekintza ugarietan. Horietako bat, zalantzarik gabe,
irakurketa dugu. Haurra liburuen bidez joaten da bere nortasuna eraikitzen, mundua
ezagutzen, hizkuntza hobetzen, plazera eta estetikaren arloan murgiltzen...

Guri, literaturaren didaktikan kezkaturik gaudenoi, haurra, liburua eta hezike-
taren arteko hirukia interesatzen zaigu. Testu atsegin eta plazerezko horien bidez sor-
turiko heziketa, alegia; edo gure kasuan zehatzago izanik, euskarazko haur eta gazte
literaturak eragindakoa. Helburu horretara iristeko, ordea, bide luzea dugu egiteko.
Alde batetik haur eta gazte literatura (HGL) bera oso berria delako nazioartean, arlo
horri buruzko ikerketa gutxi egin direlako eta are gutxiago horren didaktikari buruz-
koak. Beste aldetik, euskararen kasuan azterketa horiek egiteko oinarri den corpusa
falta zelako. Azken urteotan, ordea, egoerak aldaketa handia izan du eta 90cko
hamarkada honetan HGLren sistema literarioa sortu da (ikus literatur (poli)sistemari
buruz Lopez Gaseni, 2000; 53 eta hurrengoak), sistema hori finkatzeko oinarrizko
urratsak eman dira. Eta hain zuzen horixe da lan honetan azalduko duguna, euskal
HGLren sistemaren eraketa joan den hamarkadan. Ondoren etorri beharko dira, jaki-
na, gure HGL honen azterketa didaktikoak, lortu dugun corpus honen erabilera
didaktikoa aztertu beharko duten lanak, eta HGL-eskola edo HGL-heziketa bino-
mioen arteko zer nolako harremana eman behar den ikertuko duten lanak. Oraingoz,
lehen urratsean gaude, corpus horren azterketan, zer dagoen, nola dagoen eta norantz
doan euskal HGL.
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1960 baino lehen liburu bakar batzuk argitaratu ziren haurrentzat euskaraz,
eta gehienak helburu ez-literarioak bultzatuta (erlijio liburuak, irakurtzen ikastekoak,
euskararen aldeko ideiak bultzatzeko eginikoak, eta abar). 60ko hamarkadan hasi
ziren benetan literatura lanak argitaratzen haurrentzat (Etxaniz, 1997); hala ere oso
liburu gutxi ziren eta eragin txikia izan zuten literaturaren sisteman, 1900 eta 1960
bitartean haurrentzako 35 liburu argitaratu ziren; 1960ko hamarkadan, berriz, 44
liburu; hurrengoan 242 izan ziren euskaraz plazaraturiko haur eta gazte liburuak;
80ko hamarkadan 1.477ra igo zen kopuru hori, eta azken hamarkadan, berriz, 2.962
izan dira euskarazko HGLn plazaraturikoak. Kopuruak garrantzitsuak izanik, are
ganantzitsuagoak azterketarako, ikerketarako eta aukeraketarako liburu kopurua
dugulako lehendabiziko aldiz, hori baino inportanteagoa da gertakari horren ingu-
ruan emaniko aldaketa, hots, nolako eragina izan duen HGLk literatura sistema
barman eta nolajoan den, apur-apurka, bere sistema osatzen.

Azterketa honetarako erabiliko dugun metodologia, arestian aipatu den beza-
la, Itamar Even-Zohar irakasle israeldarrak proposaturikoa da (1990). Hark
Jakobson-en komunikazioaren eskema hartzen du oinarritzat, eta bere zeregin berrie-
tara egokitzen ditu sei elementuak. Hortaz, literatur (poli)sistemaren osagaiak hona-
ko hauek dira (parentesi artekoak Jakobson-en terminologiari dagozkio):

INSTITUZIOA (testuingurua)

ERREPERTORIOA (kodea)

EKOIZLEA (igorlea) p KONTSUMITZAILEA
(hartzailea)

PRODUKTUA (mezua)

MERKATUA (kontaktua/kanala)

Eta honexek dira aztertuko ditugun osagaiak, esan dugun bezala azken
hamarkadako euskal HGLri aplikaturik.

KONTSUMITZAILEAK

1974an 27.000 haur zeuden matrikulaturik ikastoletan (irakaskuntza euskaraz
eskaintzen zuen ikastetxe mota bakarra); 1980an, berriz, 65.000 ziren, eta hurrengo
urtetik aurrera, Eusko Jaurlaritzak Elebitasun dekretua bultzatu zuenetik, Euskal
Autonomi Erkidegoko ikasle guztiek euskaraz edo euskara ikasten dute (eta euskal
literaturaren kontsumitzaileak ditugu, nahiz eta zenbait kasutan behar baino askoz
maila apalagoetan). Nafarroan ere azken urteotan D ereduak goraka egin du etenga-
be, eta Iparraldean hazkunde apalagoa eman bada ere, igoera izan dugu. Hiru errea-
litate hauek, ordea, ondorio garbi bat adierazten dute, gaur egun bada kontsumitzai-
le (edo irakurle) multzo handia, badira HGL kontsumi dezaketen Irakurleak.
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Irakurle hauen gustuei eta ohiturei buruzko ikerketa gutxi egin dira.
Ezagunena Mari Jose Olaziregik eginikoa, Euskal Gazteen Irakurzaletasuna (1998),
gazteen gustu eta maiztasunari buruzko azterketa soziologikoa. Berriz, egin gabe
dauzkagu irakurle horiek nola irakurtzen dituzten, ulermenenari buruz, edo Lehen
Hezkuntzako haurren ohiturei buruzko ikerketak, adibidez.

Hala ere, 90eko hamarkadan zehar lortu dugu "irakurle homologatua" izatea
(esaterako, liburuetan hiztegitxoen beharrik gabe ibiltzen dena, eta ez Sor eta Itzul
sailetako hasierako liburuetan gertatzen zen bezala), itzulpenetan bertsio osoak ira-
kurtzen dituena, irudi liburuetatik gazte literaturaraino gai, estilo eta genero ezberdi-
nen artean aukera egin dezakeen irakurlea.

Kontsumitzaile multzo handia dugu, kalitatezko irakurlea (euskaraz erdaraz
baino hobeto irakurtzen duena, euskaraz irakurtzea aukeratzen duena), eta horren
adibide garbienak argitalpenetan beraietan dauzkagu. Desagertuak dira liburuetan
irakurleari jarritako "laguntzak", eta desagertu dira -edo gutxitu- itzulpenetako bert-
sio sinpleak, adaptaketa pobreak.

EKOIZLEAK

Lehenago aipaturiko liburu gehitze eta kontsumitzaile multzo handi horrekin
batera izan ditugu produkzio ekoizleen, idazle eta ilustratzaileen, ugaritzea eta pro-
fesionalizatzea; nahiz eta datu hauek berez ez izan derrigorrean onak ez txarrak.
Baina egia da arlo honetan zenbait aldaketa nabarmen gertatu direla:

-Helduen literaturako idazleak eta HGLko idazleak berberak dira kasu asko-
tan; are gehiago euskaraz helduentzat idazten duten askok eta askok HGL ere egin
dute esparru bien arteko muga (baldin bazegoen) hautsiz. Horrela J. K. Igerabide, P.
Zubizarreta, B. Atxaga, J. M. Irigoien, Juan Garzia, Joserra Garzia, A. Epalza, P.
Aristi, A. Arana, F. Juaristi, A. Urretabizkaia, J. Iturralde, B. Bilbao, J. Cillero, A.
Lertxundi, eta beste hainbeste ikus dezakegu helduen eta haur eta gazte literaturaren

bildumetan aipatuak.

-Idazleen helburu nagusia literarioa da; edo beste modu batean esanda, aurre-
ko hamarkadetako "euskara garbian idatzitako testuak izatea", "euskaraz irakurtzeko
zerbait izatea" eta antzekoen lekuan "liburu interesgarriak”, "irakurtzean une atsegi-
na igarotzeko liburuak" eta horrelako helburuak irakurtzen/entzuten ditugu idazle

horien ahotan.

-Azken hamarkada honetan ugaritu da idazleen kopurua. Seve Callejak La
literatura infantil vasca (1988) bere ikerketan 20 pertsona aipatzen ditu amaieran;
hildakoak eta ilustratzaileak kenduta, 10 dira agertzen diren idazleak eta itzultzaile
bat. 1998an argitaraturiko FEuskarazko Haur eta Gazte Literatura ldazleak katalogo-
an, berriz, 22 idazle agertzen dira, denak hiru obra baino gehiagorekin (eta haiekin
batera A. Kazabon, Patxi Ezkiaga, Jon Suarez eta besteren bat edo beste ere agertu
beharko zen katalogo horretan). Gaur egun, Euskal Idazleen Elkarteko 50 idazle
baino gehiagok idatzi du HGLn.

-Ilustratzaileak ere asko ugaritu dira eta Seve Callejak aipatzen zituen bi haiez
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gain (J. Lucas eta A. Olariaga) beste 22 ilustratzaile agertzen dira Euskarazko haur
eta gazte literaturaren ilustratzaileak katalogoan (Arabako Foru Aldundiak 1997an
kaleratua), eta horiei gehitu beharko genizkieke Elena Odriozola bezala azken urte
hauetako ilustratzaile berriak.

-1990 baino lehen, bestalde, Atxaga genuen idazle profesional bakarrenetari-
koa (beste batzuek argitaletxe batean lan egiten zuten, Lertxundik bezala). Gaur
egun, ordea, prentsako kolaborazioekin, bestelako hitzaldi eta emanaldiekin, eta lite-
raturaren inguruko antzeko ekintzekin osatuz, badira zenbait idazle (P. Zubizarreta,
F. Juaristi, P. Aristi, J. M. Irigoien, A. Urretabizkaia, A. Lertxundi, A. Arana, adibi-
dez) eta ilustratzaile batzuk (J. Mitxelena, A. Olariaga, E. Odriozola, M. Valverde, J.
Zabaleta, eta abar) literatura produkziotik bizi direnak.

Beraz, horregatik guztiagatik esan dezakegu gaur egun badela idazle eta ilus-
tratzaile talde garrantzitsua, bere obragatik eta obren kopuruagatik.

BARNEKO ETA KANPOKO MERKATUA

Aipatzen ari garen aldaketa honen datu adierazgarrienetariko bat, zalantzarik
gabe, eta arestian komentaturiko profesionalizazioarekin zerikusi estua duena, mer-
katuaren sendotzea izan da. Oraindik ere Eusko Jaurlartizaren diru-laguntza (edo
liburutegietarako ale kopuru handi baten erosketa ziurra) baldin badago ere, nabar-
mena da euskarazko HGLk duen erakarpena, erakarpen ekonomikoa alegia; eta
horren adibide argia dugu Euskal Herritik kanpoko argitaletxeen presentzia -gero eta
handiagoa eta sendoagoa- geure artean. Azken urte hauetan Everest (euskal bertsio-
an Aizkorri), Alfaguara (Alfaguara-Zubia), S.M., Anaya (Anaya-Haritza), Edebé¢,
Kalandraka, Susacta, eta beste argitaletxe batzuk euskal merkatuan sartu dira.

Produkzioak, edo titulu kopuruak, gora egin du euskal liburugintza orokorre-
an bezala, eta urte bateko datuak aztertzearren, 1996an euskaraz argitaraturiko libu-
ruak honela sailka ditzakegu:

Heziketa liburuak % 30,2

Haur eta Gazte literatura % 26,5
Helduen literatura % 20

Gizarte zientzietakoak % 16
Bestelakoak % 7,3

Ikusten den bezala HGLk produkzio guztiaren %?25a du gaur egungo euskal
liburugintzan (inguruko herrialdetako portzentaia baino handiagoa den kopurua; gaz-
telaniaz, esaterako %10a da, eta katalanez, aldiz, ez da %20ra iristen). Jakina, uga-
ritze honek, liburu kopurua hain handia izateak eta urtero euskaraz hainbeste izen-
buru berri plazaratzeak badu ondorio txar bat ere: gaur egungo tiradak murriztu egin
dira, horrela 80ko hamarkadaren hasieran edozein libururen 4000 ale egiten ziren
bitartean bere lehen argitalpenean, gaur egun 1500 edo 2000 egin ohi da (dena dela,
inprimategietan emandako aurrerakuntzek ere badute zerikusirik tiradak laburtzeare-
kin).

Aurretik aipaturiko 1996ko produkzioarekin jarraituz, HGLren liburugintza
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honela banatzen da:

Sor lan berriak % 16,9
Itzulpen berriak % 58,6
Berrargitalpenak % 24,5

Eta ikus daitekeen bezala itzulpenak du produkzioaren pisurik handiena, hala
ere, sorkuntza da gehien saltzen dena eta gehien berrargitaratzen dena. Oraindik sor
lanak lehentasuna du gure merkatuan.

Beste aldetik, kanpoko liburuak euskaratzen ditugun bezala, gero eta handia-
goa da kanpoko merkatuetan euskal HGLren presentzia. Euskal argitaletxeetan arra-
kasta izan ondoren edo estatuko argitaletxeak euskaraz argitaratzearekin batera beste
hizkuntzetan plazaratzen dutelako, kontua da urte gutxitan euskal idazlan ugari argi-
taratu dela erdaraz. 80ko hamarkadan Atxagak, Mariasun Landak, Iturraldek eta
Lertxundik bakarrik ikusi zuten beren lanen bat edo beste erdaraz; egun, berriz,
Karlos Linazasoro, Patxi Zubizarreta, Aitor Arana, Juan Kruz Igerabide, Xabier
Mendiguren, Karlos Santisteban edo Jon Arretxe, izen batzuk aipatzearren, irakur
daitezke beste hizkuntzetan. Gainera, erdal merkatu horretan izaniko arrakastak ahal-
bideratu du arestian aipaturiko profesionalizazioa, eta hori baino interesgarriagoa
dena, euskal literaturarekiko interesa. Behi euskaldun baten memoriak Alemanian
izaniko arrakasta edo Mostloa naaaiz... gaztelaniaz ditugu horren adibide garbiak.

Alde horrelatik oso adierazgarriak dira kanporatu diren liburuen kopuruak.
Honela, 1980ra arte ez zen euskal HGLko libururik itzuli beste hizkuntzetara, 80ko
hamarkadan, berriz, lan batzuk erdaratzen ari ziren. Hona hemen, zenbakietan,
1980ko hamarkadaren laburpena.

Erdaraturiko euskal HGL.

Idazleak: 4

Itzulitako obrak: 11, baina bi bitan, beraz, 9 obra.
Obra horiekin eginiko edizioak: 20.

Edo, beste modu batean adierazita, urtez urte:

Urtea Edizioak Liburuak
1980 0 0

1981 0 0

1982 0 0

1983 3 1

1984 5 2

1985 1 1

1986 0 0

1987 0 0

1988 4 2

1989 7 5
Denetara 20 11 (baina bi bitan daude)

Hurrengo hamarkadan, berriz, egoera dezente aldatu zen. Idazle kopuruan,
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erdaraturiko obretan, eta batez ere obra horien edizio kopurua asko handitu zen.
Euskal literatura kanporatzen hasten dela esan genezake, idazleren bat edo beste iza-
tetik (80ko hamarkadan gertatu zen bezala) euskal literatura bera da kanpoan, apur-
ka egia esanda, ezagutarazten dena.

Hona hemen, beraz, 1990etik 2000. urtera euskal HGLk izan duen zabalkun-

dea erdaraz.
Erdaraturiko euskal HGL.
Idazleak: 15
Itzulitako obrak: 58

Obra horiekin eginiko edizioak: 141, horietako lau aurreko hamarkadan ere
itzulitakoak.

Edo, beste modu batean adierazita, urtez urte:

Urtea Edizioak Liburuak
1990 13 6
1991 4 2
1992 10 6
1993 6 5
1994 19 12
1995 6 5
1996 13 11
1997 10 7
1998 19 10
1999 17 7
2000 24 14
Denetara 141 85

Hona hemen, 1980tik 2000ra gertaturiko eboluzioa.

INSTITUZIOA

Even-Zohar-en (1990) eskemari jarraituz literaturaren garrantzizko jarduera
soziokulturala mantentzearekin zerikusirik duten faktoreekin aurkitzen gara, hots,
instituzioarekin. Kritika, argitaletxeak, komunikabideak, hezkuntza erakundeak...
horiek denek osatuko lukete instituzioa; eta honen gidaritza botere-borrokaren ondo-
rioz lortzen da.

Geure artean era askotako komentario eta kritika egiten dira, irakurleei beraiei
zuzenean aritzen zaizkienak ("Maritxu Berritsu" irratsaioan egin izan direnak,
Ipurbeltz aldizkarian, ...) edo bitartekariaren bidez edo bitartekari horri zuzenduriko
kritikak. Honako hauek (Vazquez Freire-ren eskeman oinarriturik, 1996) honelakoak

izan daitezke:
-Testu laburrak edo erreseinak

-Testu luzeak: -Deskriptiboak
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-Subjektiboak
-Analitikoak

Lehenak, testu laburrak, zenbait aldizkaritan aurki daitezke, gai orokorreko
aldizkarietan Argia, esaterako, edo bereziki HGLri buruzkoak direnak, CLIJ,

Kukumira, ...

Luzeagoak direnak egunkarietan agertu ohi dira (Javier Rojok El Correo
egunkarian egiten dituenak, Felipe Juaristik DVn edo E. Egunkariako Begia gehiga-
rrian argitaratutakoak, adibidez), edo Behinola HGL aldizkarian.

Dena dela, oso tirria da kritika analitikoa (baina akats hau euskaraz ez da
HGLn bakarrik gertatzen den gabezia, zoritxarrez) eta han-hemenka sakabanaturik
aurki daiteke artikulu, kritikaren bat Egan, Psicodidactica, Sancho el Sabio, Hegats
eta horrelako aldizkari ezberdinetan. Hori bai, gure artean botere-borroka txikia dela-
ko, edo HGLk sistemaren periferiatik erdialderantzjo duelako euskaraz, onartu behar
dugu HGL ez dela bigarren mailako produktutzat hartzen. (Marijose Olaziregik -
1999- maila berean aztertu zituen Arantxa Urretabizkaia eta Mariasun Landa bere
Intimismoaz haraindi: Emakumezkoek idatzitako Euskal Literatura ikerketan;
Gasteizen 2000ko otsailean eginiko Euskal Kritigintzaren Jardunaldietan HGL,
narratiba edo saiakeraren pare aztertu zen. Jakina, oraindik ere zenbait ikerketatan
edo historialan ez da HGL kontuan izaten, baina gutxienekoak dira.)

Instituzioaren beste osagarri bat argitaletxeak ditugu. Gauregun ia argitaletxe
guztiek (Susa eta Gaiak kenduta gainerako guztiek) argitaratzen dituzte HGL libu-
ruak. Are gehiago, badira HGL bakarrik argitaratzen duten etxeak (Tartalo edo
Kalandraka adibidez). Gainera bilduma ugaritze eta sailkatze handia gertatu da.
Elkarlanean argitaletxean, esaterako, Itzul eta Sor sailek betetzen zuten esparru har-
tatik bost sail edo azpisail sortu dira (Xaguxar horiak, urdinak, berdeak eta gorriak,
eta Branka saila). Horiez gain adin horietarako bestelako bildumak ere sortu dituzte,
Maxi, Apirila, Eta zer?, Kuku,...alegia, merkatua zabaltzearekin batera sailkatze han-

diagoa eman dela.

Komunikabideetan ere oihartzun zabalagoa dauka HGLk. Inguruko hizkunt-
zetan edo kulturetan baino askoz zabalagoa, esango genuke. Horren adibideak dira
"Sautrela" telebista saioan eginiko elkarrizketak (P. Zubizarreta, J. K. Igerabide,...)
edo erreportajeak (HGLri buruz, orokorragoak HGL kontuan izanik, eta abar); libu-
ruen aurkezpenek duten isla prentsa idatzian, Argia, Nabarra, HABE, Aizu edo Jakin
bezalako aldizkari orokorretan edo kulturaletan HGL liburuen komentarioak, artiku-
luak, monografikoak,... El Correo eta Diario Vasco egunkarietan komentatzen diren
liburuen artean HGLk duen presentzia, edo irratietan ("Komatxo artean" irratsaioan,

esaterako).

Adierazgarria izan da arlo honetan Frankfurteko azken liburu-azokan euskal
ordezkari gisa Atxaga eta Mariasun Landa joatea (bigarren hau HGLn berezituriko

idazlea izanik).

Erakundeen aldetik, edo instituzioen aldetik ere aurrerapauso garrantzitsuak
eman dira azken urte hauetan. 1986ko hitzaldi batean (Etxaniz, 1986) Euskal Herrian
HGL liburutegi bat ere ez zegoela salatzen genuen. Orain, aldiz, liburutegi gehiene-
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tan haurren txokoa egoteaz gain badira zenbait HGL liburutegi propioak Andoain,
Arrasate, Donostia, eta hainbat tokitan, eta liburuzainek gero eta paper inportantea-
goa betetzen dute orientazioaren alorrean eta haur liburuen hautaketa lanean.

Unibertsitatean ere ikasketa plan berriak martxan jarri zirenetik 1994an "Haur
Literatura" eta "Haur eta Gazte literatura" irakasgaiak daude, eta azken bost urteotan
gaiari buruzko ikastaroak Doktorego programetan.

Eta, haur eta gazte literaturan eragina duten faktoreen artean azken adibide
gisa, alor horretako literatur lehiaketa ugariak aipa daitezke, eta oso bereziki Eusko
Jaurlaritzak antolatzen dituen Euskadi Sariak, non itzulpena eta euskaraz eta erdaraz
eginiko helduen literaturaren ondoan HGLko Euskadi Saria ere banatzen den.

Urte gutxi hauetan hainbat aurrerapen izateak gizarteak bultzaturiko ondorioa
baino gehiago euskal sistemaren ahuleziarena izan daiteke. Botere-borroka gutxi den
esparru batean (boterea bera ere txikia delako) errazagoa baita lorpenak izatea. Dena
den, arrazoiak arrazoi, kontua da euskal literaturgintzaren baitan HGL inoiz izan

duen egoerarik onenean dagoela.

PRODUKTUA

Aurretik aipaturiko aldaketa edo eboluzio horiez guztiez gain, argitaratu diren
testuetan ere, literatura ikuspegi batetik ari garelarik, sendotze nabarmena gertatu da
azken hamarkadan. Eta baieztapen hau zenbait adibide argiekin azalduko dugu.

Gemma Lluch irakasle valentziarra (2000) 90eko hamarkadako HGL aztert-
zean Adams eta Genette-ren teorietan oinarritu eta, hainbat konturen artean, parates-
tuei buruz mintzo zen. Hots, liburuetako azaletan agertzen den informazioaz. Guk
Mariasun Landaren bi lan ezberdin konparatuko ditugu; alde batetik 1981ean argita-
ratutako Amets uhinak (Elkar, Donostia), eta bestetik 1997an plazaraturiko Katuak
bakar-bakarrik sentitzen direnean (Anaya-Haritza, Madril). Lehen liburuan izenbu-
ruaz gain egilearen izena eta bildumarena agertzen zaizkigu azalean, eta kontrazale-
an bilduma horretako eta Itzul saileko beste liburu batzuen zerrenda. Liburu barruan
ilustratzailearen izena (Txiki Ayestaran) beste informazio berririk ez dugu.

Bigarren liburuaren kasuan, berriz, azalean bilduma, argitaletxea eta egilearen
eta ilustratzailearen izenak ditugu liburuaren izenburuarekin batera, kontrazalean
argumentuaren hasiera (irakurlea erakarri nahian eraikitako informazioa) eta zein
adinetako irakurleei dagoen zuzenduta. Istorioaren amaieran egileari eta ilustratzai-
leari (hauen argazki banarekin) eginiko elkarrizketak agertzen zaizkigu literaturaz
eta liburu honi buruz informazio gehiago izateko.

Aldaketa hau, kontsumitzailea erakartzeko edo informatzeko asmoz eginiko
testu eta datu gehitze hau oso nabarmena da argitaletxe eta sail guztietan.

Lehenago aipaturiko produktuaren eboluzioaren beste adibide bat dugu Pello
Aforgak idatziriko bi libururen azterketa. Pottoko 1984an plazaratu zuen Jokin
Mitxelenak ilustratua. 16 urte geroago argitaratu da protagonista berbera duen azken
liburua, Pottokoren otsoa (hau ere, gainerako guztiak bezala, Jokin Mitxelenak ilus-
tratua). Liburu biek esaldi berbera dute hasieran, baina ikusiko dugun bezala estilo
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nahiz egituran aldaketak gertatu dira. Hona hemen liburu bien hasierak:

"Pottoko potokoa da eta baserrian bizi da mendi artean.

Baina herrira jaisten den bakoitzean, barre egiten dio jendeak:

-Pottoko, LURRA TRAGATU!

Pottokok, triste, leihoetara begiratzen du baina leihoetatik ere mandarina uste-
lak botatzen dizkiote:

-Hartu Pottoko, JAN JAN JAN, JA JA JA!!!

-Pottoko, ZUPATU!

-Pottoko, ZERRIPOT, KURRIN KURRIN...

Pottoko tristeago jartzen da oraindik. Inorekin ez du hitzegiten. Lurretik,
bakarrik harri kozkorra brast! ateratzen du eta bakarrik errekan puskatzen du egun-
dalako amorruz:

-"DENAK FIDEO BATZU ZARETE"

-"ZAKILAK"

-"IJITOAK"

Erreka hotzak ere, zero-zero-zero, erantzuten dio urgeldian barrena, ZERO-
ZERO, POTTOKO, ZERO-ZERO.

Pottokok nigar egiten du, inork ikusi gabe. Hortzak estutzen ditu bakarrik.
Burua behera du eta serio dago." (Afiorga, 1984: 5-7)

"Pottoko potokoa da eta baserrian bizi da mendi artean. Herritik nahiko urru-
ti dago Pottokoren baserria, baina gustura bizi da bertan, animalien artean:

nahiz oilo

eta txakur,

nahiz ahuntz

eta behi,

nahiz zerri

eta nahiz ardien artean,

batez ere ardien artean,

beee! eta beee!

ardi guztiekin batera.

Eta bere ardi guztiak nola egoten diren Leungoko hartzaitzetan, bada, egune-
ro-egunero joaten zaie bisitan Pottoko.

Eta ardiak zanga eta zanga, belarra jaten eta belarra jaten ari diren bitartean,
ardiekin hasten da hitz egiten:

-Zer, ondo al zaudete?

Eta ardiek erantzun:

-Bai, beee, hemeeen ederki gaudeee.

Pottoko zutik jarri, txistua jo eta Xarpa txakurraren laguntzaz ardi guztiak
biltzen ditu." (Afiorga, 2000: 5-7)

Bigarren testuaren egitura narratiboagoa da, eta espazioarekin jokatzen du
erritmoa lortzeko, Nahiz eta, nahiz eta, egitura errepikatzean, esaterako. Egileak
ardien soinuarekin jolastuz Pottoko eta hauen arteko elkarrizketa eskaintzen digu,
umorea eta ironia landuz.
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Aurreneko testuan, aldiz, egoera baten inguruko sentipenak transmititzen
dira, baina horretarako hizki larrietara jo behar du egileak, alde bietako bakarrizke-
tetara. Testuaren erritmoak ere gorabehera handiak ditu eta esaldi oso motzez osatu-
rik dago.

Ilustrazioetan are nabarmenagoa da liburu bien arteko aldaketa. Lehen
Pottokoak trazo sendoz eta perspektiba gutxirekin, intentsitate bakarrarekin... eginda
dagoen bitartean, azken Pottokoan ilustratzaileak elementu ezberdinak erabili ditu
irudiak egitean, hauek gainera oso elaboratuak dira, perspektiba eta ikuspuntu des-
berdinetatik azalduta, eta hala ere sinpletasunaren enkantua dute.

Pello Afiorgaren bi testu horietan bezala, euskal HGLn nabaria da testuen lan-
keta estetikoa, protagonistari zuzenean hitz egiten zaio testuari indar handiagoa ema-
teko (Usoa, hegan etorritako neskatoa), gertakarien intentsitatea nabarmentzeko
ordu gutxi zehatz batzuetan jazotako istorioa kontatzen zaigu (Nire eskua zurean)
edo ironia puntu batekin (Xola eta basurdeak),... poesiak ere gero eta pisu handiagoa
du genero moduan (batez ere J. K. Igerabideren Begi-niniaren poemak eta Egun oso-
rako poemak eta beste idazlanen ondoren), eta narratiban (Bide Magikoa,
Ortzadarraren kantua, eta abar). Azken liburu horren pasarte bat dugu adibide gar-
bia: "Zeru berritua atzean zutela den-denak. Zeru afiil kolorekoa, urdina eta morea-
ren arteko kolore horrek tindatutako zeru berria. Eta, une batez, iruditu zaio Txorori
ortzadarra ere ez ote zen han urrutian sumatzen, lauso samar artean. Eta ezkerreko
hatzak dantzan jarri zaizkio berriz. Izter gainean hatzak gora eta behera." (Suarez,
1999: 39).

Produktuaren eboluzioaren hirugarren adibidea dugu liburuetako gaia. 90eko
hamarkadan, aurretik erabilitako gaiez gain familiako arazoak (dibortzioa, aita-ama-
rekin konpon ezina, aiton-amonen egoera,...), inmigrazioa, maitasuna, gurasoekiko
harremanak, arazo psikologikoak, hots, errealismo kritikoa deituriko korronte litera-
rioan koka daitezkeen gaiak azaldu dira lehen aldiz gure artean. Honek guztiak era-
gin du geure HGLren homologagarritasuna erdaraz, hemen kontaturiko istorio askok
kanpoan ere jendearen interesa piztea (ohiko istorioetan askoz zailagoa dena).

Baina hori itzulerako bidaia da, kasu askotan. Izan ere, eta hasieran aipatu
dugun bezala, euskal HGLren produkzioaren zatirik garrantzitsuena itzulpenak betet-
zen du, 90eko hamarkadan ere bai: hiru liburutik bi, batez beste. Eta hori ez da ohar-
kabean pasatzen. Hasiera batean, eskolarako euskal testuen behar handia zegoen
garaian hasi ziren egiten itzulpenak (edo egokitzapenak), eta era eta genero askotako
testuak euskaratzen ziren, klasikoak eta modernoak. Bada, itzulitako literatura horrek
euskal HGL modernizatzearekin zerikusi handia izan duelakoan gaude.

Euskaratutako HGL aztertzeko orduan kontuan hartu beharreko gauza hauxe
da: jatorriz beste toki edo eta garai batean idatzitakoa, itzulpenaren bidez, geure sis-
teman txertatzen dela. Gainera, sorburu sisteman xede jakin batzuekin argitaraturi-
koa, gurean beste helburu batzuk betetzera etor daiteke, eta, gure sistemaren kasuan,
euskal HGL eguneratzen lagundu dutela gauza ukaezina da, oso bereziki narratiba-
ren eremuan. lkuspegi horretatik, euskaratutako HGL ere euskal sistemaren osagai

gisa aztertzea ezinbestekoa iruditzen zaigu.
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Euskaratutako literaturak erakusten duen joera, gaur egun, eta 90eko hamar-
kadan zehazkiago, euskal literatura osoko joerarik normalizatuena dela esan geneza-
ke, beste nonbait esan dugun bezala (Lopez Gaseni, 2001: 37): jatorrizko obrak argi-
taratu eta handik pare bat urtera euskaraz irakur ditzakegu, kasu askotan, eta horrek
ohitura onuragarriak erein ditu ekoizle eta kontsumitzaileen artean, ondoren ikusiko

dugun bezala.

ERREPERTORIOA

Esan daiteke errepertorioa literatur "kodea" dela, hau da, eta gure kasuan,
HGL produzitzeko zein kontsumitzeko jokoan jartzen diren arau eta materialak.
Jakobson-en hartan bezala, ekoizle eta kontsumitzaileek errepertorioari buruzko eza-
gutza eta adostasun maila ahalik eta handiena izan behar dute.

Errepertorioaren beste izena "tradizioa" da, eta hortaz, sistema gazteetan erre-
pertorioa oso mugatua izaten da, eta alderantziz. Gurean, HGL, jadanik azaldu diren
hainbat arrazoirengatik, oso gaztea da eta, ondorioz, berez sorturiko errepertorioa txi-
kia da. Hala ere, arestian produktuari buruz hitz egitean esan dugun bezala, euskal
HGL izan da (ahuleziagatik beharbada) itzulpenez sistematikokien hornitu den eus-
kal literaturaren arloa, eta horrek nazioarteko errepertorio aberatsa ekarri du, hala
gaien aldetik nola baliabide literarioenetik.

Bestalde, beste literatur tradizio zurrunetan ez bezala, euskal HGLko ekoizle
eta kontsumitzaileek bere egin dute, oro har, itzulpenen bidetik etorritako erreperto-
rio hori, ez bakarrik euskal HGL irakurtzearen bidez, baita ikus-entzunezko hedabi-
deetan eta gaztelaniaz egindako irakurketetan jasotako eskema tematiko-narratiboen
bidez ere.

Honela, elementu hauen guztien gehitzearekin apurka-apurka literatura siste-
ma eraiki dugu euskal HGLn; baina ez hori bakarrik, Literaturaren sisteman ere, bizi-
tasun horrek, arlo honetan eginiko ikerketek, HGLk duen presentziak periferiatik sis-
temaren erdigunerantz eraman du euskal Haur eta Gazte Literatura.
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Aportaciones de la investigacion en
Psicodidactica a las experiencias de comunica-
cion educativa en varias lenguas.

José Maria Madariaga Orbea
Universidad del Pais Vasco

En este articulo se reflexiona sobre el conocimiento acumulado en la actuali-
dad, en torno a las situaciones educativas en las que se aprende a comunicarse en mas
de una lengua. Dicha reflexion sirve de base para sugerir posibles campos de inves-
tigacién en un ambito tan caracteristico de la Psicodidactica como es la interrelacion
entre los protagonistas de la experiencia educativa.

Palabras clave: Educacion bilingiie. Investigacion en Psicodidactica

This paper analyzes our present-day knowledge about the educational expe-
riences where communicating in more than one language is learnt. This analysis is
the basis for suggesting some subjects of research in Psicodidactica. Specifically, in
one subject wich is very tipical at Psicodidactica: the interrelation among the people
who are in the educational experience.

Key words: Bilingual education. Research in Psicodidactica.
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1.INTRODUCCION: LA SOCIEDAD DEL SIGLO QUE COMIENZA.

Nos adentramos en un nuevo siglo. Como educadores estamos obligados a
plantear como debe ser la enseflanza en la nueva sociedad que se dibuja en el hori-

zonte.

Desde el punto de vista social, cultural y lingiiistico, el siglo que acaba de
comenzar se caracteriza por la heterogeneidad. A pesar de las resistencias, nos
encontramos en una sociedad en la que la diversidad se ha convertido en lo "normal"
y la escuela se estd viendo obligada a asumir esa pluralidad y darle una respuesta.
Ello implica que, lingiiisticamente, la sociedad actual estd relegando al pasado la
comunicacion basada casi de manera exclusiva en la lengua materna, para dar paso
a un gran nimero de situaciones diferentes. Esa heterogeneidad lingiiistica nace de
las caracteristicas de la sociedades actuales, asi como de la mayor internacionaliza-
cion de las relaciones humanas entre todos los paises del mundo.

Tenemos un claro ejemplo de esa diversidad, en la experiencia de construc-
cion europea en la que estamos inmersos. Si verdaderamente se pretende alcanzar
una situaciéon armonica y equilibrada, serd necesaria la elaboracion de una propues-
ta de utilizacion de las lenguas, no solo de las 11 que son oficiales, sino de todas
aquellas que no lo son y pugnan por desempeiiar un papel relevante en la nueva situa-
cion. En este contexto tiene sentido la declaracion del afio 2001 como el afio europeo
de las lenguas. Ahora bien, la necesaria armonizaciéon de todas las lenguas que exis-
ten en Europa se complica alin mas, si tenemos en cuenta que todavia es alto el nime-
ro de europeos que no son capaces de comunicarse en otra lengua diferente de la pro-
pia. La necesaria superacion de esta limitacion, estd generando unas necesidades
educativas concretas, especialmente para las futuras generaciones.

Estas y otras razones han dado lugar a un notable incremento de la educacion
bilingiie en diferentes paises del mundo, lo cual ha favorecido simultdneamente la
investigacion de su tratamiento educativo. En consecuencia, la educacion bilingiie se
ha convertido en un &rea de investigacion muy prometedora. Especialmente se ha
acumulado una cantidad importante de experiencias en torno a las ventajas e incon-
venientes de comunicarse en varias lenguas, asi como las diferentes propuestas para
introducirlas en el sistema educativo. Sin embargo, la comunicacioén en una lengua y
el analisis de los correspondientes mecanismos explicativos, ha merecido menos
atencion, a pesar de que, cuando hacemos referencia a las lenguas en el sistema edu-
cativo, no se trata de un mero contenido de curriculum. En efecto, también implica
al proceso educativo en su conjunto, en tanto en cuanto estd afectando a la comuni-
cacion y a las relaciones de interaccion que se producen en el aula.

En definitiva, dos retos significativos en este ambito que la escuela tiene que
afrontar en la actualidad, son la creciente heterogeneidad lingiiistica de nuestra socie-
dad y, la comprension de los fendmenos comunicativos y de interrelacion que se pro-
ducen en experiencias educativas bilingiies, mas alld de la mera utilizacion de la len-
gua, de la mera transmision de mensajes. Sin animo de agotar el tema, vamos a refle-
xionar acerca de posibles campos de investigacion en unas tematicas tan estrecha-

mente vinculadas a la Psicodidactica.
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2. ALGUNAS REFLEXIONES ACERCA DE LA EDUCACION
BILINGUE.

Comenzaremos por resumir los resultados mas relevantes que se han obteni-
do en las numerosas experiencias acerca de las situaciones educativas bilingiies, en
relacion a las tematicas anteriormente apuntadas.

Las conclusiones de los primeros trabajos de investigacion realizados, pareci-
an estar en contra de las experiencias educativas bilingiies, al menos tempranas. Sin
embargo, dichas investigaciones dieron lugar a otras que intentaron reaccionar,
demostrando la viabilidad de este tipo de experiencias educativas. Su conclusién mas
importante era que, no se podia adjudicar la responsabilidad de la situaciéon educati-
va Unicamente a las caracteristicas individuales, especialmente cognitivas, sino que,
también las condiciones sociales y curriculares son un condicionante de importancia,
que puede llegar a neutralizar los posibles efectos positivos de la experiencia e inclu-
so generar otros negativos.

Esta interpretacion permitié explicar los anteriores resultados, alegando que
su argumentaciéon y metodologia no estaban suficientemente fundamentadas. Por
ejemplo, durante algin tiempo se creyd que la persona bilingiie era esquizofrénica,
porque no existe la posibilidad de identificarse con mas de un grupo social y de una
cultura. Los trabajos mencionados responden a esta acusacién demostrando que, se
puede tener una coherencia segun la vivencia de esa diversidad que se tenga: si se
vive como armonizable serd un enriquecimiento personal, y si se vive como irrecon-
ciliable sera amenazador para su equilibrio personal. A su vez, esta vivencia depen-
de del tipo de implicaciones sociales y culturales que acompafian a la situacion edu-
cativa concreta.

Por otra parte, en cuanto a la tematica, hemos asistido a una evolucion desde
los primeros trabajos mas preocupados por la adquisicion de elementos lingiiisticos
y las interferencias entre las lenguas, hasta los que se han realizado a partir de la
introduccion de la Psicolingiiistica, que se han interesado por la educacion bilingiie
propiamente dicha. Esta evolucién nace del convencimiento de que "no es posible
estudiar el bilingiiismo en el individuo humano sin tener en cuenta la funcién de las
lenguas que habla en la sociedad a la que pertenece y por tanto sin tener en cuenta el
bilingiiismo de la sociedad." (Siguan y Mackey., 1986), ya que un individuo se con-
vierte en bilingiie, debido a la necesidad que tiene de comunicarse con personas que
hablan esa otra lengua. Como consecuencia de este planteamiento, se han desarro-
llado diferentes modelos de organizacion escolar de la educacidon bilingilie, que tie-
nen como objetivo posibilitar el dominio de lenguas a las que el escolar no tiene
acceso en su medio social y familiar.

La conclusion inmediata es que los factores personales y socioculturales, inte-
rrelacionados con los lingiiisticos y pedagodgicos, explican los resultados de las expe-
riencias educativas bilingiies. La dificultad estriba en que, es tal la complejidad de
estas interrelaciones, que de momento no hemos sido capaces de delimitarlas.

Pero vayamos por partes.

El punto de partida en los estudios sobre educacion bilingiie es la famosa
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Conferencia de Luxemburgo de 1928, en la que se afirmd que ensefiar en una lengua
diferente de la materna es perjudicial para el desarrollo intelectual y la personalidad
del alumnado, aconsejando un retraso en la introduccién de la segunda lengua. Los
trabajos en los que se basaron tales afirmaciones adolecian de una falta de control de
las variables utilizadas y de una excesiva generalizacion de resultados, dado que
compararon muestras pertenecientes a ambitos socioculturales dispares.

Posteriormente en Paris (1951), especialistas de todo el mundo convocados
por la Unesco, afirmaron que lo mejor era enseflar en la lengua materna y que no era
conveniente introducir la segunda hasta que no hubiera un buen dominio de la pro-
pia. Estas afirmaciones se basaban en la idea desechada hoy en dia de que hay un
almacenamiento separado de las competencias lingiiisticas en ambas lenguas. Las
afirmaciones de la Unesco propiciaron la elaboracion durante los afios 60 de multi-
tud de programas de educacion bilingiie (transicionales o uniletrados), dirigidos
sobre todo a minorias étnicas y cuyo objetivo era su integraciéon en la lengua y cul-
tura mayoritarias.

Sin embargo, paralelamente durante los afios 60 y principios de los 70, se rea-
lizaron numerosas investigaciones en las que se demostraban algunos efectos positi-
vos del bilingiiismo. La primera de ellas, realizada en Canada por Peal y Lambert
(1962), demostro efectos positivos en la inteligencia verbal y no verbal, a pesar de
que sus autores, paraddjicamente pretendian demostrar el efecto negativo del bilin-
gliismo. La publicacion de todos estos trabajos supuso una variacion en la pregunta
de partida, de forma que el interés ya no era saber si el bilingiiismo es positivo o no,
sino cuales son las condiciones en las que el alumnado se puede escolarizar en segun-

da lengua o en la primera.

Con el fin de explicar estos resultados contradictorios, basandose en el pro-
grama de cambio de lengua hogar/escuela de Montreal, Lambert (1974) propuso un
modelo sociopsicoldgico, en el que se primaban los factores socioculturales. Su pro-
puesta se basaba en que la competencia bilingiie de una persona estd en funcion de
la posicion social de las lenguas en contacto, dado que dicha posicién da lugar a fun-
ciones distintas, con las consiguientes diferencias de prestigio sociocultural. Esta
propuesta permitia distinguir entre bilingiiismo aditivo y sustractivo. El bilingiiismo
aditivo supone tener una actitud positiva ante las lenguas y comunidades implicadas,
de manera que los aprendizajes de ambas lenguas se refuerzan mutuamente y la
incorporacion de la segunda lengua no supone ningun perjuicio para la primera. El
bilingliismo sustractivo por su parte, se genera cuando se provoca la sustitucion de la
primera lengua por la de mayor prestigio, dando lugar a sentimientos de ambigiiedad
¢ inseguridad que coartan el desarrollo de ambas lenguas y que generan actitudes que

no son positivas.

En realidad, la propuesta de Lambert matizaba la afirmaciéon de la Unesco ya
que proponia que en las comunidades en las que sea patente el deseo de ser bilingiie,
es necesario priorizar en los inicios de la escolaridad la lengua que tiene menos pro-
babilidades de desarrollo social. Sin embargo, lo verdaderamente importante era que
implicitamente conllevaba la idea de la interdependencia de las lenguas. En efecto,
en el caso del bilingiiismo aditivo la competencia de la segunda lengua se suma a la
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de la primera, y en el del bilingiiismo sustractivo, se produce una pugna entre las
competencias lingiiisticas de ambas. A su vez, dicha interdependencia suponia la
existencia de un unico almacén para ambas lenguas, lo cual iba en contra de la men-
talidad imperante, pero permitia explicar por qué determinadas experiencias de cam-
bio de lengua hogar-escuela, no solamente no eran perjudiciales, sino que podian
comportar mejoras para el desarrollo cognitivo y personal del alumnado.

Sin embargo, a pesar de la importancia de la propuesta de Lambert, esta era
insuficiente porque no explicaba como se gana o se pierde competencia lingiiistica.
En opinién de Vila (1985), esto es debido a que Lambert marginaba los factores lin-
gliisticos implicados en la explicacion de las relaciones interlingiiisticas. Esta nueva
vision fue explicitamente formulada por Cummins en su hipdtesis de la interdepen-
dencia lingiiistica (1979), aunque Champagnol (1973) ya habia demostrado la inter-
dependencia semantica en el almacenamiento de las lenguas del bilingiie.

Cummins plante6 la inexistencia de una almacén separado para cada una de
las lenguas y la existencia de una competencia lingiiistica general, de una competen-
cia subyacente comun, que permite la transferencia de habilidades de una lengua a la
otra y que puede ser vehiculada en cualquiera de las dos. Ello implicaba que la com-
petencia en la segunda lengua es en parte funciéon del tipo de competencia desarro-
llado en la primera, cuando se produce una exposicidon intensa a la segunda. De esa
forma si el entorno facilita la adquisicion de habilidades en L1, la exposicion inten-
sa a la L2 facilita la competencia de esta lengua sin perjudicar a la primera, pero si
no es asi, podria dificultarse el normal desarrollo de L1 y por ende de L2.

En la propuesta de Cummins, la competencia subyacente comun no son las
reglas concretas de cada lengua, sino una capacidad general adquirida en el  apren-
dizaje de uso del lenguaje. En efecto, como consecuencia del descubrimiento de las
posibilidades de relaciéon que el lenguaje proporciona, se desarrolla una capacidad
mas general de intercambio comunicativo, que se cimenta en la concepcion de len-
guaje que se adquiere al usarlo en contextos sociales. De esta manera, dado que las
habilidades adquiridas se pueden transferir de una a otra lengua, al desarrollar la
competencia en una de ellas en el sistema educativo, aunque sea la segunda, se desa-
rrollara paralelamente la competencia lingiiistica general comtin a ambas, siempre y
cuando pueda usar la otra en su medio, y ademas exista una adecuada motivacion.

Cummins distingue una capacidad basica de comunicaciéon, que permite la
comprension y expresion con soportes contextuales y otra de orden cognitivo con-
ceptual y académico para procesar informacion y lenguaje descontextualizado. Dado
que esta ultima va mas alla de la lengua en la que se aprende, el progreso en una len-
gua se puede transferir a otra de la que se tenga un buen conocimiento formal. Por lo
tanto, serd necesario un nivel minimo de competencia en L1 para que la exposicion
intensiva a L2 permita acceder a niveles superiores de competencia en ambas len-

guas.

La consecuencia mas importante del planteamiento de Cummins, es que si
queremos explicar el éxito o fracaso de un proceso educativo bilingiie, debemos ana-
lizar no solo el curriculum y las actividades del aula, sino también el discurso desa-
rrollado (Licon Khisty, 1992). También nos permite ver la relacion entre desarrollo
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lingiiistico y cognitivo, ademas de la importancia del dominio del uso del lenguaje.
Por otra parte, la diferenciacion de la competencia comunicativa en un eje de carac-
ter contextual para codificar o decodificar un mensaje y otro relativo al grado de
automatizacion de los instrumentos lingiliisticos implicados en tareas y actividades
comunicativas, permite entender mejor la importancia de introducir ambas lenguas
como apoyo para afrontar tareas académicas lingiiisticamente muy exigentes, asi
como la necesidad de utilizar el lenguaje en situaciones comunicativas muy contex-
tualizadas para aprender a usarlo. En definitiva, en los modelos de inmersion bien
resueltos, a medida que se domina mas y mejor la segunda lengua, no solo se apren-
de a hablar en ella, sino que se desarrollan las habilidades implicadas en el uso del
lenguaje, las cuales se pueden transferir a la propia, siempre y cuando se den las con-
diciones de exposicion adecuadas en el contexto.

La hipdtesis de la interdependencia se complementa con la del umbral, para
explicar los casos en los que la experiencia bilingiie es perjudicial para el desarrollo
lingiiistico y cognitivo. Segin Cummins, para que se puedan transferir las habilida-
des adquiridas de una a otra lengua, es preciso un minimo de competencia en una de
las dos (umbral). Ademas, para que la experiencia tenga un efecto positivo, es nece-
sario un segundo nivel de umbral, cuya determinacién no es sencilla, aunque segun
parece depende del desarrollo del nifio y de las exigencias de la escuela en cada
momento.

A pesar de las criticas, las aportaciones de Cummins explican los resultados
obtenidos en diferentes situaciones educativas bilingiies, sobre lodo, si se combinan
con las de Lambert. En efecto, los nifios de lengua mayoritaria que se escolarizan en
un programa de cambio de lengua hogar-escuela, si pertenecen a familias de extrac-
cion sociocultural medio-alta y la escuela posibilita con apoyo contextual un buen
dominio de la L2, transferiran facilmente a esta lengua sus habilidades lingiiistico-
cognitivas de la L1 y tendran niveles elevados de competencia lingiiistica en ambas.
Pero, si son de lengua minoritaria, con un bagaje pobre de su lengua por pertenecer
a familias de extraccidon social baja, y ademas la escuela no les posibilita un buen
dominio de la L2 con apoyo contextual porque dan por supuesto su conocimiento,
entonces no podran transferir a la L2 las habilidades lingiiistico cognitivas que
adquieren en la L1 y tendran niveles pobres de competencia lingiiistica en las dos
lenguas, (programas de inmersion y de submersion respectivamente).

3. CONCLUSION: ALGUNOS CAMPOS DE INVESTIGACION PSI-
CODIDACTICA.

A lo largo de las diferentes aportaciones descritas en el apartado anterior,
hemos conocido los factores que tienen mayor repercusion en los procesos educati-
vos bilinglies. De manera resumida, podemos afirmar que el éxito o fracaso de un
programa bilingiie, no depende del hecho de que lo sea, sino de la forma en que se
concretan factores socioculturales, pedagdgicos y lingiiisticos tales como: status
social de las lenguas en contacto, conocimiento y uso de las lenguas antes de escola-
rizarse, nivel sociocultural de los padres, modelo de educacion bilingiie, orden de
introduccion de las lenguas, intensidad y tiempo de instruccion, tipologia lingiiistica
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del grupo escolarizado, expectativas, formacion y actitudes del profesorado, partici-
pacién y voluntariedad de los padres en el programa, motivaciones y actitudes del
alumnado para aprender la segunda lengua, uso social extraescolar de las lenguas que
se usan en el curriculum, etc..

No obstante, debemos ser conscientes de que para evaluar una experiencia
educativa bilingiie no basta con analizar el grado de conocimiento de ambas lenguas,
sino que también es preciso valorar si se utilizan en la practica con normalidad. La
utilizacidn en cl contexto social es una problematica compleja que requiere de mayor
investigacion, puesto que no estd resuelta, ni siquiera en paises con gran tradicion
investigadora como es el caso de Canadé. Esas dificultades de utilizacién, se vincu-
laron a finales de los 80 con el desconocimiento mutuo de las dos culturas, lo cual
estaba relacionado con la imagen social que se tiene sobre las lenguas en contacto,
tematica que esta derivando en una linea de investigacion centrada en las represen-

taciones sociales de las lenguas implicadas.

En lo referente a la mejora del proceso de aprendizaje y mas especificamente
la calidad de produccion del alumnado, se estan abriendo lineas de investigacion
sobre la inclusion de oportunidades para la correccion de errores, la organizacion de
los grupos en la Educacion Infantil con el fin de evitar las posibles consolidaciones
de interlenguas en las aulas y la generacion de oportunidades para el outpout de la
segunda lengua.

Centrandonos en los programas de inmersion, la propuesta canadiense pro-
pugnaba la importancia del uso del lenguaje, lo que dio lugar a un gran desarrollo del
enfoque comunicativo en la década de los 80. Una gran parte de ellos se basaban en
el planteamiento de Krashen (1981) que enfatizaba el rol del alumno en la construc-
cion gramatical, afirmando que lo importante era colocar al aprendiz ante temas debi-
damente contextualizados para permitir su comprension y dar lugar a que utilice la
segunda lengua. Se primaba asi la introducciéon de los contenidos y la exposicion
continuada a la L2. Como consecuencia, se valoraban ademas del input lingiiistico
todas aquellas variables psicolégicas del alumnado que tenian una repercusion en el
proceso, especialmente los aspectos motivacional-actitudinales.

Frente a este planteamiento canadiense de inmersion escolar, en los ultimos
aflos se estd abriendo paso una nueva propuesta de inmersion cultural (Alvarez y Del
Rio, 1990), segin la cual, como la funciéon del lenguaje no se refiere solo al acto de
habla, sino que también puede tener una notaciéon semidtica que implica aprender a
usarlo en relacion a diferentes funciones, se le atribuye una gran importancia, no solo
al significado del lenguaje en situaciones de interaccion, sino también al sentido del
habla. La otra propuesta, ain mas importante si cabe, es separar metodolégicamente
las situaciones de comunicacion de los contenidos a ensefar, lo cual ha generado una
linea de trabajo. Dicha propuesta pretende superar la limitacién mencionada de la
inmersion canadiense de adaptarse excesivamente al sistema educativo, dado que
esta podria ser responsable de las limitaciones del uso social del hablante de un pro-
grama de inmersion frente al nativo (competencia oral mas baja y comportamiento
mas pasivo en sus actividades normales fuera del marco escolar).

Este enfoque ha relegado a un segundo plano los trabajos centrados en varia-
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bles personales del alumnado, entendidas como capacidades determinantes. Por
ejemplo, se ha demostrado que el alumnado que tiene un bajo nivel de CI puede
implicarse en estos procesos, dado que, esta dificultad puede ser un predictor del
abandono del programa, tan solo por los problemas afectivos y de comportamiento
que se derivan de ella.

La orientaciéon de los trabajos centrados en las variables disposicionales del
alumnado en relaciéon a la lengua, también han sufrido una modificacién importante,
puesto que, no interesan esas variables en si mismas, sino en tanto en cuanto se rela-
cionan con el esfuerzo motivador del profesorado para hacer mas comprensibles los
contenidos presentados. El interés no se centra en generar motivacion para implicar-
se, sino en mantenerla a lo largo de todo el proceso, lo cual estd vinculado al esfuer-
zo del profesorado y al deseo del alumnado de encontrar un sentido a la tarea esco-
lar. No obstante, ese tipo de intercambios satisfactorios, en los que hay una vincula-
cion afectiva, es menos caracteristico del ambito escolar, dado que las necesidades
de comunicacion suelen estar resueltas en la otra lengua en el ambito familiar.

Ahora bien, el recorrido por las diferentes investigaciones acerca de la educa-
cion bilingiie, no solo nos ha permitido valorar los factores concretos que tenemos
que considerar, sino también, reafirmamos en la necesidad de atender a la diversidad
lingiiistica del entorno de la experiencia. Desde la perspectiva constructivista en la
que enseflar supone ajustarse a las caracteristicas del alumnado, la respuesta a la
diversidad es la esencia de la enseflanza. Esto se puede lograr mediante un curricu-
lum flexible y abierto, pero su utilizacion requiere de una reflexion acerca de las
capacidades que queremos desarrollar en el alumnado, sus caracteristicas, sus intere-
ses y recursos, asi como del tipo de contexto y actividades con los que contamos para
ello.

En el modelo curricular abierto, en el PEC (proyecto educativo de centro) se
integran el proyecto curricular de centro (PCC) y donde hay mas de una lengua ofi-
cial el PLC o proyecto lingiiistico de centro. Sera concretamente en el PLC donde a
partir de un analisis sociolingiiistico de la escuela, se pueda proponer el mejor dise-
flo del programa de educacion bilingiie, teniendo en cuenta todos los resultados men-
cionados y los recursos humanos y materiales de que se disponga. Esta propuesta
debera ser evaluada y revisada periddicamente para comprobar la consecucion de los
objetivos previstos e incluir los cambios en la realidad que se hayan podido produ-
cir. Parece que esta es la linea de trabajo propuesta recientemente por el Consejo
Escolar de Euskadi.

Basandose en la experiencia catalana, Serra (1989) plantea los aspectos mas
relevantes a tener en cuenta para planificar y diseflar el programa de educacion bilin-

gilie de un centro:

a) Sea cual sea el modelo lingiiistico, la ensefianza bilingiie debe estar basa-
da en una concepcion instrumental de la ensefianza de la lengua, la cual implica que
la manera mas efectiva de aprender una lengua es mediante su uso como lengua vehi-
cular de las actividades de enseflanza y aprendizaje. Esta concepcion implica el
mismo tratamiento lingiliistico de las diversas lenguas presentes en el curriculum
para propiciar la transferencia de competencias lingiiisticas entre ellas. También
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implica que el dominio de los procedimientos lingiiisticos (lengua oral, escritura..)
debe ser programado en todas las areas, no solamente en la de lengua, y finalmente
implica que, para que se produzca la transferencia se debe partir de un reconoci-
miento explicito de todas las lenguas del alumno mediante actividades concretas para
favorecer su motivacion.

b) El modelo que se proponga debe ser en la medida de lo posible un modelo
organizativo unico para todos los escolares con secuenciaciéon progresiva en la intro-
duccion de las diferentes lenguas del curriculum. Esto es muy importante para que
los padres estén debidamente informados de lo que se pretende desde el principio del
proceso, favoreciendo su implicacion y la generacion de una actitud més positiva.

c) Debe determinarse claramente cual es el momento para introducir cada
una de las lenguas, asi como su grado de presencia en el curriculum, clarificando
cual es la lengua que se prioriza, con el fin de aclarar aquello sobre la que va a reca-
er esencialmente el trabajo escolar en cada momento del proceso, su intensidad etc.,
para favorecer el proceso de transferencia de competencias entre las diferentes len-
guas. Para tomar estas decisiones deberian tenerse en cuenta los usos sociales de cada

lengua.

d) También es muy importante que el equipo docente establezca criterios
orientativos claros y coherentes que regulen la presencia de las lenguas en el curri-
culum, tanto respecto al grado de presencia de las lenguas en el curriculum en cada
nivel educativo, como en el trabajo de aula, aunque siempre con cierta flexibilidad.
La asignacion de una lengua a un area curricular facilita la labor del profesorado y la
elaboracion del material, pero puede dar lugar a una peligrosa especializaciéon por
lenguas respecto de los contenidos correspondientes. Parece mas adecuado el esta-
blecimiento de porcentajes flexibles por areas o temas.

e) Por ultimo, hay que fener en cuenta la tipologia lingiiistica del aula cuan-
do se confeccionan ios grupos al principio de la escolaridad, dado que para algunos
alumnos es un cambio de lengua hogar/escuela y para otros puede ser incluso una
cuarta lengua, si la familiar no coincide con ninguna de la escuela. Esta situacion
complicara la negociacion de significados que tiene que llevar a cabo el profesorado,
dado que le exigird un esfuerzo adicional para adecuar su lenguaje al conocimiento
diverso de la lengua por parte del alumnado. Como quiera que hay un riesgo de que
el mayor peso de interaccion en el aula lo lleven los que tienen mayor competencia
en la lengua de la escuela, estas diferencias, lejos de disminuir por modelaje, acaba-
ran incrementandose.

En definitiva, son ain muchos los campos de trabajo e investigacion que
hay que desarrollar. Se ha tratado de dar una panoramica general que ponga el acen-
to en los mas significativos, sin especificar lineas de investigacion concretas. Es una
larga andadura que al mismo tiempo se manifiesta como prometedora y atractiva.
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Estandarra eta dialektoak nola ulertu eta tra-
tatu irakaskuntzan

Julian Maia
Hizkuntza eta Literaturaren Didaktika Saila

Dialektoaren ezaugarriak denbora luzean ez dira eskolan aintzat hartu, hiz-
kuntza eredu formalena bakarra baitzen instituzio horren zeregintzat hartzen zena.
Hogeigarren mendeko laurogeiko hamarrurtekoan, baina, kezka didaktikoak eragin-
da, hizkuntzaren beste agerbide batzuk ere hasi ziren eskolaren arreta beretzen.
Euskal Herriaren eta euskararen irakaskuntzaren kasuan ere aldaketak gertatu dira
azkeneko 30 urteotako ibilbidean, euskalkiaren eta tokiko hizkeren errealitateari
garrantzia handiagoa ematen zaiola gaur egun. Eskualde euskalkidunetan euskal
aldaerak aintzat hartu beharra galdetzen da artikulu honetan, euskara batuaren uler-
kera zabalarekin batera. Azkenik, proposamen batzuk aurkezten dira eskolan nola
jokatu.

Durante mucho tiempo las caracteristicas dialectales no han merecido la aten-
cion de la institucion escolar, ya que su cometido se limitaba en general al modelo
mas formal de la lengua. Sin embargo, a partir de la década de los ochenta del siglo
XX, en el marco de la preocupacion didactica, la escuela ha empezado a tomar en
consideracion otras manifestaciones de la lengua. En el caso del euskera en el Pais
Vasco también se han producido cambios en los Gltimos 30 afios, otorgandosele en la
actualidad una mayor importancia a la realidad dialectal y a las variedades locales.
En este articulo se defiende que dichas variedades han de ser atendidas en la escue-
la en las zonas dialectéfonas, a la vez que se llama la atenciéon sobre una interpreta-
cion mas abierta de la lengua estandar (euskara batua). Por ultimo, se exponen unas
propuestas de lineas de actuacion en el ambito escolar.
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ESTANDARRA ETA DIALEKTOAK NOLA ULERTU ETA TRATA-
TU IRAKASKUNTZAN

Lehenbiziko, Euskal Herriaren markotik goitiago joko dugu, inguruko jen-
darteetan eskolaren esparruan dialektoak nola baliatu edo/eta baliatzen diren ikuste-
ko, eta perspektika bat hartzeko; gero, Euskal Herriko egoera aztertuko dugu hurbi-
lagotik; eta azkenik, gai honetaz oinarriko ideia batzuk aurkeztuko ditugu, eta jardu-
teko proposamenak ere bai.

1. ESKOLA ETA DIALEKTOAK: BI JOERA

Eskola instituzioan zer hizkuntz eredu baliatu behar den, iritzi kontrajarriak
izan dira, batez ere azken 25 bat urte honetan. Bi jarrera bereiziko genituzke, eske-

matikoki: joera bakarzalea eta joera aldaerazalea esaten diegu.

Joera bakarzalea orain guti arte guziz indarrean egon da (baliteke berriz ere
indartzea, Espainiako estatuan jarrera zentralista gogortzen ari baita), eta funtsean
ideia hauxe defendituko luke: eskolan ikasi-irakatsi behar den hizkuntz eredu egokia
liburuetan dago, literatura klasikoan eta abar, eredua nolabait amaitua eta itxia da, eta

hura da eskolan erabiltzekoa.

Joera aldaerazaleak, berriz, maila teorikoan bederen, hizkuntzaren errealita-
te konplexua hartu nahi du aintzat, kontuan harturik bizitzan arrakastaz komunikat-
zeko hizkuntza modu desberdinetan erabiltzen dela, eta hortik abiatuta erregistroei
edo hizkera mailei arreta jarri nahi die, komunikazio egoeraren arabera.

1.1. Joera bakarzalea

Frantziako Iraultzak hizkuntza nazionalari buruz ideia hauek hedatu zituen:
1. Un des moyens le plus efficaces peut-étre pour electriser les citoyens, c'est de leur prouver que

la connaissance et l'usage de la langue nationale importent a la conservation de la liberté.

2. C'est surtout vers non frontiéres que les dialectes, communs aux peuples des limites opposées,
établissent avec nos ennemis des relations dangereuses, tandis que, dans 1'étandue de la
Republique, tant dejargons sont autant de barriéres qui génent les mouvements du commerce et
atténuent les relations sociales.

3. C'est surtout l'ignorance de l'idiome national qui tient tant d'individus a une grande distance de
la verité: cependant. si vous ne les mettez en communication directe avec les hommes et les liv-
res, leurs erreurs, accumulés, enracinées depuis des siécles, seront indestructibles. (1987:240)'

Aipamen hori orain dela bi mendekoa bada ere, Gil Hernandez-ek honako hau
zioen Espainiako joeraz (1984an eginiko Simposium batean):

Idéntico tipo de discurso, referente al objetivo de "universalizar el uso de la lengua nacional”, pre-

valece en Espafia hasta hoy mismo. (1987:240)

Espainola goresten duten aipamen historiko batzuk bildu ostean, honela
amaitzen zuen paragrafoa Gil galiziarrak:

De tal manera que no se viene exaltando una comunidad lingiiistica, la castellana, en perjuicio de
las otras que asientan, por lo menos parcialmente, en territorio espafiol; sino que mas bien los
notables utilizan e inclusive manipulan una cierta conciencia idiomatica (del pueblo) y una pre-
cisa lengua, las castellanas, para que "puras", "gallardas", "elegantes", "gentiles", segun convie-
ne a la "esencia", "sabiduria" y "buen gusto" (...), se extiendan a la nacidén entera como "lazo de
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fraternidad" entre los hombres y los pueblos. Por consecuencia, las "demas" comunidades lin-
gliisticas (catalana, vasca y gallega) e inclusive la "una" (la castellana y las de sus presuntos dia-
lectos) quedan marginadas y minorizadas en beneficio del proyecto superior de "nuestra nacio-
nalidad y de nuestra raza", creado en aras del "progreso", "inherente a la lengua y a su conserva-
cion". (1987:243)

Joera bakarzale horren aipamen gehiago ikus daitezke, ikuspuntu desberdine-
tatik, honako lan hauetan ere: Lluis Loépez del Castillo (1976, 1982 eta 1988),
Cassany, Luna eta Sanz (1994) edo Bronckart (1988).

Katalanari dagokionez Lluis Loépez del Castillok liburu "iraultzailea" idatzi
zuen 1976an (gero 1982an berriz argitaratua): hizkuntza horren aldaera geografiko-
ak eta bestelakoak -estandarra, subestandarrak, etabar...- bereizteko saioa egiten du,
eta horrela apurtu nahi du hizkuntza errealitate zurrun eta bakar bezala hartzeko ohi-
tura sakona. Izan ere, Espainian norberaren hizkeraren baztertzea sistematikoa izan
baita, bai gaztelaniaren beste dialektoen aurrean eta baita katalanaren kasuan ere,
zeren, kultura ofizialaren ikurra daramanak besterik ez baitu baliorik (1976:16).
Autore horrek berak, geroagoko lan batean, 1988an, eskolak izan duen ohitura bakar-
zale hori aipatzen du luzeago:

(...) El fet és que els mestres de l'estat espanyol han estat formats, en general i durant moltes gene-
racions, amb uns criteris lingiistics uniformes i uniformitzadors, monolitics. La llengua que ells
havien d'ensenyar era ja una cosa fixada, polida, gairebé immutable, a la qual l'escolar, des del
seu quasi-balboteig de parvul fins al seu embarbussament d'adolescent, s'hi havia d'ajustar vul-
gues no vulgues, deixant-hi ben bé la pell. Perqué una cosa era clara: calia aprendre les normes
de bon Us lingiiistic, 1'ortografia, la recta pronunciacid, un polit i ric vocabulario... segons uns cri-
teris que ja solien venir fixats pels manuals i enciclopédies del cas, davant dels quals valia mes
que el nen restes mut: obrir la boca era correr el risc del disbarat; calia callar i aprendre. I men-
trestant el nen es continuava expressant per les seves, a casa, al carrer, amb els companys...
posant-hi en joc tots els recursos del llenguatge apresos per un contacte vital i que li servien per
a una finalitat clara d'expressio del seu pensament i de comunicaciéo amb els altres. Alio de l'es-
cola: un pegot amb ben poques connexions amb la propia realitat. I aixo s'acomplia i s'acompleix,
de manera mes general com mes popular és el medi social especific del nen. El nen de pages, el
nen de les classes treballadores i populars en general vivia, ha viscut, viu, dones, l'escola com una
realitat fora de la propia cultura, que és feta de vivéncies, entre les quals hi ha el propi llenguat-

ge.

(Per que, el mestre, per regla general fill del poble, sol no acceptar aquella parla del nen, aque-
lles formes propies del xaval de barriada, aquells dialectalismes vius del nen de medi rural?
;Quins mecanismos li funcionen automaticament que el fan corregir, rectificar, reptar sense parar
i de manera autoritaria i impertinente? Hi ha d'haver per forga l'enlluernament d'unes formes cul-
turais (lingiiistiques en aquest cas) que es veuen situades alia dalt -per una tradicio literaria i gra-
matical de segles en el cas del castella-, arribar a les quals constitueix el cami recte del progrés
cultural i, per tant, de 1'ascensio social; tota la resta no és mes que ganga rebutjable que convé de
barrar-li el pas de l'escola. I aquesta mentalitat lliga amb absoluta coheréncia amb tota la politi-
ca lingiiistica impositiva i alienadora que s'ha dut a terme durant anys i panys dins l'estat-nacid
Espanya: al nen castellano-parlant li convé abandonar el propi parlar dialectal (andalts, murcia,
camperol, de suburbi, d'argot ...) i accedir a un castella "correcte" com a registre Gnic; i al nen
catala, gallec, basc, arafes, altoaragones, etc., li convé deixar la seva lengua i accedir a aquell cas-
tella escolar que és la porta oberta de la promocid cultural i social (i de la convenient desnacio-
nalitzacio, és clar).

Per aquesta mentalitat lliga, també, a un nivell més global, amb all que és el nucli del problema
de la incomunicacié dins l'escola: el refus de qualsevol bagatge cultural popular (perqué justa-
ment no se l'hi considera, cultural) que els alumnes hi aporten, sigui el del medi mes immediat,
social, sigui el generacional; la necessitat sentida com a missié transcendent de repoblar "cultu-
ralment" els caparrons infantils fent baixar des de la Idea, la Cultura, la Ciéncia... les diverses
categories prefixades; i per tant, la practica del conceptualisme per part del mestre, i del neces-
sari immobilisme per part dels alumnes. (1988:168-169)
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Erabilera bakar eta literario hori eredu bakar gisa hartu beharrean, Lluis
Lopez del Castillok forma herrikoi ugariak ere aintzat hartu beharra aldarrikatzen du
(Lopez del Castillo, 1988).

Cassany-k, Lunak eta Sanzek, 1994an, frankismoari egozten diote bereziki
hizkuntz eredu zurruna irakasteko joera, eta galdetzen dute eskolarentzat "un punto
de vista mas pluralista y tolerante, mas respetuoso con la realidad" (1994:459).

1.2. Joera aldaerazalea

Eskolako hizkuntz eredua modu zurrunean ulertzeko joera horren aurka, hiru-
rogeita hamarreko edo laurogeiko urte-aldetik honantz iritzi ugari aurki daiteke han
eta hemen.

Peter Trudgill dialektologo eta soziolinguista ingelesak dialektoei arreta jart-
zea eskatzen du. Dialektoen auziari irtenbidea aurkitzeko, eredu estandarra ez ezik
ikaslearen jatorriko dialektoa onartzearen aldekoa da (Trudgill, 1983).

Gaztelaniaren kasuan ere korronte dialektozale horren adibideak aisa topa
daitezke 80ko hamarrurtekotik honat. Horrela, Argentinan egiten den "castellano"-a
eta Espainian egiten dena gogoan dituela, Nélida Donni de Mirande-k uste du bi ideia
oinarrizko berrikusi behar direla irakaskuntzan: "la idea de la unidad de la lengua de
Espafla de América y la idea de tomar como punto de partida para la ensefianza el
texto escrito literario" (1980:120). Izan ere, lehengo puntuan dagokionez, "el estudio
de la lengua en su contexto humano nos lleva, precisamente, a la aceptacion de nue-
vas formas conformadas por el uso local y regional" (1980:121); eta oinarriko biga-
rren ideia, berriz, honela definitzen du: "(...) que la pedagogia de la lengua debe tener
en cuenta siempre la doble manifestacion lingiiistica, oral y escrita, estudiando
ambas en sus convergencias y divergencias" (1980:121-122). Azken batean, hizkuntz
plangintzaren helburuak hauxe behar luke: "poder planificar tanto para la diversidad
como para la uniformidad, para el cambio como para la estabilidad" (1980:124).

Espainiako estatuan ere dialektoekiko ardura ageri da sarritan, puntu hau den-
bora luzean gorderik egon bada ere. Laurogeiko hamarrurtekoan kezka didaktikoa
berritu zen, eta horrek ekarri zuen planteamendu berriak egitea eta hedatzea.

Testuinguru horretan, Juan Manuel Alvarez Mendezek uste du, 1984an, print-
zipio honetara heldu direla psikologiako ikerketak:

(...) toda ensefanza, cualquier enseflanza de algo nuevo (..) debe tener en cuenta los conoci-
mientos espontaneos y previamente adquiridos por los alumnos. No puede perderse de vista que
el niflo adquiere una gran cantidad de conocimiento fuera de la escuela que la ensefanza tiene
como mision principal la de activar y sostener este proceso natural de enriquecimiento y madu-
racion personales. (...) La psicologia nos viene a decir que es importante no dejar arrinconados,
menos infravalorados, los conocimientos previos que el nifio tiene antes de llegar a la escuela y
los conocimientos que adquiere fuera de ella, una vez que ha comenzado la escolarizacion. Si este
principio lo trasladamos al area de lengua podemos preguntarnos: ;jcudles son esos conocimien-
tos lingiiisticos que el niflo ha adquirido antes de llegar a la escuela y cudles los que sigue adqui-
riendo una vez que sale del horario escolar, tiempo psicolégico de liberacion mental y fisica?
(1987:37-39)

Irakaslearen zeregina ez da, ikuspuntu honen arabera, jakintza multzo bat
transmititzea besterik gabe, jakintza hori itxia eta amaitua balitz bezala. Horren
ordez, irakasleak aztertu eta analizatu behar ditu eskolan ikasleek erabiltzen dituzten
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hizkuntza baliabideak. Zertarako?

(...) de esta actitud de observacion y analisis el docente-lingiiista puede llegar a comprender lo
que son otros modos de hablar, otros niveles de lengua que en muchos casos no coinciden con los
modelos de la lengua que propone la escuela como "ejemplares" para el aprendizaje, que se apar-
tan de la norma estandar y que tradicionalmente suelen "quedar apartados”, al margen de la escue-

la, cuando no motivo de sancion. (1987:39-40)

Hizkuntza estandarraz bestelako erabilmoduak ez dira, beraz, besterik gabe
baztertu behar, eta bai euren arteko oreka batean tratatu, egokitasunaren faktoreari
garrantzia emanez, zuzentasuna erabili barik irizpide bakar gisa:

(...) el problema se agrava cuando ademas de ensefarle niveles de lengua ajenos a su modo nor-
mal de hablar, el suyo propio es infravalorado con respecto al modelo de lengua que la escuela
propone y cuando es tachado segun patrones de aprobacion/desaprobacion, correccion/incorrec-
cion, bien/mal, que estan por encima del alcance del nifio. (...) En lugar de esta actitud prescrip-
tiva hacia niveles de lengua no estandar, los profesores necesitan pensar menos en términos de
correccion e incorreccion, y mas en términos de apropiado e inapropiado, que van mas en con-

sonancia con los fines funcionales que su ensefianza debe proponerse. (1987:40-41)

El profesor tiene como tarea desarrollar la competencia comunicativa de la Lengua Oficial o
Lengua Estandar, pero esto no lo debe llevar a desconocer y menos infravalorar otras formas de
realizacion de la misma competencia que es valida para distintas circunstancias y situaciones

peculiares en las que el sujeto se desenvuelve (1987:40-41).

Adibide gehiago ere ekar ditzakegu, alor honetan gertatzen ari den aldaketa-
ren seinale. Hona, esate baterako, nola dioen Anna Camps-ek, 1987an:

(...) La escuela llamada tradicional orientaba la ensefianza de la lengua hacia actividades de tipo
analitico con unos objetivos claros y precisos. La lengua que se aprendia en la escuela era la lite-
raria, escrita, y se sobreentendia que el analisis de esta lengua era la via para entender su funcio-

namiento y para ir ajustandose a ¢l con un criterio normativo. (...)

Diversos factores: politicos (democratizacion o generalizacion de la enseflanza basica), pedago-
gicos (que llevan a orientar la ensefianza hacia las necesidades e intereses del nifio), y lingliisti-
cos (que dan prioridad a lo oral frente a lo escrito), que permitieron que la escuela tomase con-
ciencia de que en lo que respecta al aprendizaje de la lengua, lo mas importante no era el anali-
sis de un tnico modelo, sino la habilidad o la capacidad de usar la lengua tanto oralmente como
por escrito. Quedaban asi relegados a un segundo plano los objetivos analiticos, que a pesar de
todo no se han abandonado completamente en la ensefianza de la lengua en la escuela. (...).
(1990:30)

Hizkuntzaren ulerkera monolitikoaren kontra, haren funtzio-aniztasuna agert-
zen du Camps-ek, eta eskolako lana haren arabera antolatu beharra:

(...) en la escuela se ha de potenciar en cl nifio la capacidad de utilizar el lenguaje para rela-
cionarse con interlocutores diversos, en diferentes contextos y con diferentes intenciones.
Todo ésto implica saber utilizar la lengua en su variedad de registros y funciones. Por eso la
escuela ha de ofrecer al niflo una amplia gama de situaciones comunicativas que le permitan
ampliar los usos que ya dominaba al entrar en la escuela. (1990:37) (letra lodia, guk egina)

Ondorio hau ateratzen du:

(...) La enseflanza de la lengua ha de basarse en el uso que de ella hace el nifo. Hay que partir
por lo tanto, de sus capacidades lingiiisticas entendidas como la base sobre la cual construir, por
enriquecimiento gradual, una competencia lingiiistica y comunicativa cada vez mas amplia,
variada y flexible, con el objetivo de que llegue a ser un usuario consciente del lenguaje.
(1990:37)

Anna Camps-en esan horien ondorio gisa guk erantsiko genuke nekez onar
daitezkeela ideia horiek denak euskalkiaren edo/eta herriko edo eskualdeko aldaera-
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ren presentzia kontuan hartu gabe, inguru euskal(ki)dun batean ari bagara behinik
behin.

Teoria mailako ekarriez gainera, esperientziak ere aztertzea komeni da, eta
adibide konkretuen bidez ikustea nola jokatu ohi zen orain dela urte batzuk, eta haie-
kin kontrastatu gaur egun ageri diren jokamoldeak.

Orain dela 40 urteko eskoletan, ohikoa izaten zen inguru hurbilari arreta tti-
kiena ere ez eskaintzea. Konparazio batera, aisa gogoratzen dut oraindik nolako
harridura sortu zigun behin gure irakasle batek, geografiako eskola emanaldi batean,
galdetu zigunean zein ziren inguru hurbileko ibaiak. Bi kilometroko bidea genuen
Bidasoaraino, gainera orduan ez zen izaten igerilekurik, baina ez genuen ulertzen
ongi. Izan ere, Mifio, Duero, Tajo, Guadiana eta Guadalquivir bagenekizkien, eta
Ebro ere bai, baina nola hasiko ginen gure herriaren ondoko errekari GEOGRAFIA
balioa ematen? Izan ere, GEOGRAFIA, liburuan heldu zena zen, ez bizitza.

Eta antzeko beste adibide bat: Ciencias Naturales-eko liburuan ederki ageri
zen granito harria nola osatua zen (cuarzo, feldespato y mica), eta argazki bat ere
bazekarren liburuak. Baina harritu ginen, eta alferrekotzat jo ere bai, irakasleak esan
zigunean Aste Santuko oporretan gure herriko harri batzuk bildu behar genituela eta
eskolara eraman. Hark, ordea, balio ote zuen? Lesakako zein harrik ote zuen, bada,
eskolara eramateko kategoria? Ez genuen ulertzen. Hori ez baitzen eskolaren zeregi-

na!

Zer esanik ez hizkuntzari dagokionez: gure herrian ia-ia denak ziren euskal-
dunak, baina eskolak ez zion jaramonik egiten errealitate horri. Erdara eta erdaraz
ikasten zen, bertako hizkuntzarekiko inolako begirunerik gabe. Atxagak esaten zuen
aspalditxo euskaldunen errealitatea ez zela ikusten, ikusiezina bihurtua genuela, iku-
siezina zela gure kultura geuretzat ere. Gu ez ginen existitzen, ingurua ez zen exis-
titzen. Etorkizuneko, erdarak bertzerik ez zuen balio, eta eskola, instituzio gisa, hala-

xe jokatzen zen.

Gaur egun, baina, aldatu da jokabidea. Denek ez beharbada, baina askok
onartzen dute hurbiletik hasi behar dela ingurua aztertzen, eta eskola non den, hala
jokatu behar duela. Bestela esateko: inguruan txertatua egon behar du instituzio
horrek. Hona nola zioen Lluis Lopez del Castillok, 1988an:

L'escola ha d'estar oberta, a la realitat del medi on se troba enclavada, del medi mes immediat,

com és un barri o una poblacié determinats de la geografia catalana. I aquest medi, amb tot allo

que inclogui, ha de ser el punt de partida de tot treball escolar: l'aspecte fisic, la gent, les activi-
tats, els mitjans de vida, les institucions i entitats, 1'economia, la problematica social i cultural, la
historia propia, la caracteritzacio lingiistica... (...)

I aquest principi d'insercié al medi s'ha de dur a terme en tots el casos, si volem fugir d'abstrac-

cions ideals, que poden provocar inhibicions o enlluernament, i també rebuigs, per part dels esco-

lars. (...)

(...) Aixi mateix, els alumnes han de poder aportar a l'escola la propia experiéncia social i cultu-

ral, la de les seves families i del seu medi. (...)

(...) pero l'escola no podra pas fer-ho com aquell qui recull un material interessant per analitzar-
lo en un laboratori: ho ha de fer justament per ensenyar el nen a analitzar sistematicament la seva

propia realitat, les seves relacions amb el medi, (...). (1988:125-126)
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Eta hizkuntzari dagokionez, honela ari zen:

Aixi, per tal d'aconseguir aquest objectiu que la llengua catalana sigui integrada en la personali-
tat de cada infant i com a vincle amb la comunitat nacional, no sera gens indiferent la manera com
s'abordara el seu s i el seu ensenyament a dins de l'escola. Cal fer-ne, dones, una llengua lliga-
da al descobriment del propi medi, 1ligada a unes relacions humanes a dins de l'escola, a totes les

expressions ludiques i d'esplai que es puguin oferir, (...). (1988:143)

Izan ere, zer da hizkuntza ongi jakitea? Eredu estandar idatzian trebetasun
aski izatea, ala beste zerbait ere/ Eta ondorioz, eskolak zein hizkuntza ereduri jarri
behar dio arreta? Hona Cassany, Luna eta Sanz-en ideia batzuk, 1994ko liburutik har-
tuak, aski adierazgarriak:

(...) Debemos superar el modelo unilingiiistico y uniformizante que el franquismo imprimi6 en la

ensefianza, y adoptar un punto de vista mas pluralista y tolerante, mas respetuoso con la realidad.

La ensefanza de la lengua tiene que ayudar a configuraren los alumnos un repertorio lingiiistico
rico, variado y creativo que les sirva para aumentar y diversificar sus posibilidades de interaccion
social. En este sentido, saber lengua o gramatica significa dominar los usos orales y escritos del
mayor numero posible de dialectos y de registros. El alumno mds preparado lingiiisticamente es
el que puede hablar y escribir en su variedad dialectal propia y en el estandar correspondiente,
con varios registros, y también el que puede comprender otras variedades distintas a la suya.
(1994:459) (letra etzana, guk egina).

Es responsabilidad de los educadores -entre otros sectores, obviamente- transmitir un modelo de
estandar lo bastante flexible y representativo de todo el ambito de la comunidad lingiiistica. Es
necesario, por ejemplo, flexibilizar los criterios de correccidén con criterios mas amplios de ade-
cuacion, promover en el habla de los alumnos los rasgos diferenciadores de su origen social y
geografico que sean genuinos y no afecten la comprension, segin el alcance del acto comunica-
tivo, y no presentar ninguna variedad como punto de referencia con la que se comparan las

demas, sino otorgarles a todas un mismo rango. (1994:472)

Hizkuntzaren errealitate flabarrari eta funtzio-aniztasunari erantzuteko saioa
da Textos aldizkariaren 12. alean ageri dena ere, Variedades geograficas y norma
izenburua duena. Hartan, Espainiako lurralde batzuetako hizkuntza irakasle batzuek,
inguruko errealitateari erantzun beharra aldarrikatzen dute, nork bere fiabardura
agertzen duela, dena dela. Nabarmentzekoa da hizkera estandarrari bere eginbeharra
aitortzen zaiola (arrazoi demokratikoen eta gizarte mugikortasunaren izenean), baina
tokian tokiko aldaerei arreta handiagoa jartzeko nahia eta beharra ere ageri da, sarri-
tan arrazoi pedagogikoak argudiatzen direla horretarako, lurraldeen nortasuna agertu
nahiarekin batera. Hizkuntzaren batasun estu eta zurrunaren ordez, oinarrizko bata-
sunari ukitu aldaerazalea erantsi zaio, non lurraldeen nortasuna islatzeko bideari

jaramon egiten zaion.

Azkenik, gogora dezakegu OCDetan ere jokabide hori agertzen dela, hiz-
kuntzaren errealitate ugaria nola tratatu orientabideak ematen dituenean (Hezkuntza,
Unibertsitate eta Ikerketa Saila, 1992). Hala, eredu desberdinekiko errespetua eskat-
zen da, alde batetik, eta bestetik adierazten da hizkuntzak funtzio desberdinak ditue-
la, eta haiei doi erantzuteko hizkuntz eredu desberdinak izan daitezkeela egokiak,
eredu bakar eta zurrun baten kontra.

2. EUSKAL HERRIAN ZER?

Azken 30-40 urteotan aldaketa handiak izan dira Euskal Herrian hizkuntzen
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trataeraren inguruan, eta baita hizkuntza bakoitzaren baitako aldaeren gainean ere.
Egin dezagun historia pixka bat, euskararen ikuspuntutik begiratuta.

Hirurogeiko hamarrurtekoan ikastolak ziren euskarazko irakaskuntzako bide-
ratzen zuten ikastetxe bakarrak. Gutxi ziren baina mugimendua indartzen ari zen, eta
zabaltzen, eta lehenbiziko borrokak gertatzen hasi ziren hizkuntz ereduen artean: bat-
zuek euskara batua nahi zuten indartu eta hedatu, eta haien aurkariek euskalkien ban-
dera hartu zuten defenditzeko.

Neurri batean bederen borroka ideologikoaren isla zen horretan euskara
batuak konnotazio batzuk bildu zituen: eredu hori zen aurrerakoia, modernoa eta hiri-
tarra; euskalkiaren defentsan aritzeak, berriz, kontrako konnotazioak beretu zituen
gatazka hartan: atzerakoia, iragana, herrixka usainekoa zen euskalkiaren alde aritzea.

Gero, 1980ko hamarrurtekoaren hasieran Autonomien Estatua delakoaren
bidez Espainiako Gobernuak bere boterearen =zati bat partitu zuen Erkidego
Autonomoekin, eta haren ondorioz euskaraz eta euskara irakasteak zabalkuntza han-
dia izan zuen, besteak beste irakaskuntzako sare publikora ere hedatu zelakoz euskal
hizkuntza eta euskal hizkuntzaz ikas-irakasteko bidea, legeak babestuta. Orduan,
handitzen zetorren eskariari erantzuteko, irakasle asko prestatu behar izan zen, eta
horietako askok eredu batuaren bidez ikasi zuten euskal hizkuntza, euskalkiak baz-
tertuxeak gelditzen zirela, lehen aipatu borroka ideologiko horrengatik, hartan eus-
kara batua baitzetorren garaile (inarrosaldi sozial handia zebilen garai hartan, alder-

di sozialean).

Guziaren buruan faktore batzuk batera gertatu ziren euskarazko irakaskuntza
antolatzeko orduan: a) Euskara batuak konnotazio positiboak bildu zituen gizartean;
b) Euskara batua eta euskalkiak ez bide ziren bateragarriak, ez zen asmatu zubiak
eraikitzen bien artean; c) Irakasle askok euskara batua besterik ez zekien; d) Irakasle
askok euskara batua eredu murritz batekin identifikatzen zuen (oraindik irauten du
ideia horrek), eta biziki azpimarratzen zen euskalki kutsukoa den guzia, kasik defi-
nizioz, ez zela euskara batua; e) Irakasle euskaldun zaharrek ere ez zuten konfiant-
zarik euren ereduan, eta euskara batuaren uholdean sartu ziren (ez ginen/ziren eus-
kalkian alfabetatuak, salbuespenak salbuespen); f) Lehen esan den bezala, irakas-
kuntzan, joera ohikoena hizkuntza-eredu zurrun eta monolitikoa irakastea izaten zen,
eta dialektoari, oro har, jaramonik egin gabe jarduten zen.

Testuinguru horretan, euskara batua eredu murritz batekin identifikatzen zen
sarritan. Erreferentzia gisa hartu beharrean, esan daiteke eredu hori oso arauemaile
hartzen zela, eredu imitatu-beharra batez ere (gogoan izan behar da irakaskuntzaren
esparrua estrategikotzat jotzen zela hizkuntzaren garapenerako, komunikabideekin
eta administrazioarekin batean). Izan ziren adierazpen garrantzitsu batzuk, herriko
euskara bazterrera ez uzteko eskatzen zutenak (Euskaltzaindia 1979a eta 1979b, ber-
barako), baina ez bide zuten atxikimendu aski bildu gizartean.

Jokabide horrek inertzia izan du, eta urte batzuk joan dira ildo horretan lan
egiten zela gehienbat. Baina... euskalkiek oraindik badute indarra, biltzen dute atxi-
kimendua, eta azken batean irakaskuntzaren emaitzak ez dira uste zen bezain onak
(Goikoetxea, 1994 eta 1997).
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Horrek guztiak beste bide batzuk ibiltzeko saioak ekarri ditu. Kontuan hartu
behar da, lehen esan den bezala, hizkuntzaren ikas-irakaskuntzan teorizazioa ere
aldatu dela neurri batean (eredu estandarra ez da aski bazter guzietan komunikazio
eraginkorra erdiesteko, bizitzaren alor guztietan -batez ere eremu euskalkidunetan-).

Ondorioz, euskara batuaren eta euskalkien eta herriko hizkeren arazoa berriz
planteatzen da, baina modu desberdin batean. Orain, euskara batua onartua da gizar-
tean, baina ez da askiesten bazter guztietan aritzeko; euskalkiaren aldeko kezkak eta
iritziak sumatzen dira jendartean; euskalkien berri hurbilagotik dakigu (xehetasun
asko desberdinak dira, tokiaren arabera); irakaskuntzan, konstruktibismoak indarra
hartu du, eta horrekin loturik datozen kontzeptu batzuk (ikasketa esanguratsua, gara-
pen hurbileko eremua, motibazioa) euskalkiari jaramon egitera gonbidatzen edo
behartzen dute. Egoera soziolinguistikoa, bestalde, hagitz desberdina da eskualde
batetik bestera, eta hori ere gogoan eduki behar da (erdaren batasuna eta haiekin
nahitaez ari beharra borrokan).

Arazo horri ekiteko orduan, kontuan hartu behar da, modu eskematikoan arit-
zeko, bi eredu badirela: euskara batua alde batetik, eta euskalkia (edo herri konkretu
bateko hizkera, muturrak hobeki ikusteko).

Eskolaren zeregina zein da kontestu horretan? Ideia eta proposamen batzuk

aurkeztuko ditugu jarraian.

3.-OINARRIKO IDEIA BATZUK, ETA JARDUTEKO PROPOSAME-
NAK

Lehenbiziko, ideia batzuk adieraziko ditugu, eta gero proposamenen ildo

nagusiak agertuko.

3.1. Eskola, gizartean txertatua. Gizartean txertatua izateak, bi gauza esan nahi
ditu: a) euskaldun guzien arteko komunikazio bidea bermatzea; b) gizarte hurbileko
komunikazio beharrei erantzutea.

Lehenbizikoari erantzuteko, euskara batua behar dugu (kulturaren dimentsio
osoaz jabetzeko, eta euskaldun guzien arteko komunikazioa bermatzeko, euskaraz,
erdarak indartsu diren gizartean). Euskara batua Euskal Herri guzian behar da, eta
hortaz eskola guzietan ikas-irakatsi behar da eredu hori. Beste kontu bat da nolakoa
den euskara batua, zer ezaugarri sartzen ahal diren eredu horretan; edo bestela esate-
ko, ea euskara batuak berdin-berdina izan behar duen Euskal Herri guziko eskola

guzietan.

Baina gizarte euskalkidun batean (herri batean, eskualde batean) euskara
batua sarritan arrotza gerta daiteke, hotza, berotasunik gabekoa, urrutikoa. Horrek
eskatzen du eskolak arreta jartzea beste eredu "funtzionalago" bati, tokian tokiko
komunikazio moduei jaramon berezia eginen liokeena. Eskolako jarduna herri jakin
batean garatu behar da, eta eskolako hizkuntz ereduak kontuan eta aintzat hartu behar
ditu tokiko hizkuntz aldaerak eta berezitasunak.

Hortik atera dezakegu oinarrizko ondorio bat: euskalkia bizirik dagoen ingu-
ruan, berorri ere arreta jarri behar zaio. Beste aldetik, berriz, inguruan euskalkia ez
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bada erabiltzen, edo oso ahuldua baldin bada soziolinguistikaren ikuspuntutik,
orduan eskolako jarduna ezin daiteke bertako aldaeran oinarritu, instituzio horren
ahalmena ere mugatua delakoz (inguru soziolinguistikoaren ezaugarrien eta ikasleen
adinaren araberako proposamen zehatzagoa ikusteko: Maia, 2000).

3.2.- Erregistro aniztasuna eta eskola. Lehenago eskolak erregistro bakarra hartzen
zuen lan-gai. Eredu edo erregistro hori imitatu behar zen (hizkuntzaren erabilera
jasoa, literaturan eta bildua zena; ikus, esate baterako, Cassany-eta, 1994).

Baina lan-ildo berriak eta teorizazioak beste planteamendu bat dakarte: hiz-
kuntza ez da monolitikoa, aldaera desberdinak ditu. Hortik abiatuta, hizkuntza ongi
jakitea zer da? Erantzuna honela eman daiteke: hizkuntza ongi jakitea, modu ideale-
an, erregistro desberdinetan ongi moldatzea da (Camps 1990, Cassany-eta 1994...).
Eta hortik bi erregistro modu bereziko ditugu, grosso modo: erregistro formala eta
erregistro informala. Herri euskalkidunetan erregistro informala erabili egiten da,
kalean eta etxean, eta hori ere kontuan hartu behar da eskolaren barruan. Herri erdal-
dunetan, berriz, zailagoa da bi erregistro horiek hain garbi bereiztea, eskola baita toki
ia bakarra euskara erabiltzekoa; horrengatik uste dugu eredu formala ikas-irakastea
nahikoa lan izanen dela eskolarentzat helburu bezala holako testuinguruetan’.

3.3.- Orientabide-proposamenak, nola jokatu

Bi ideia horiek gogoan ditugula (funtsean kontzepzio jakin baten ondorio
direnak), puntu batzuetan garatu nahi nuke hitzaldi honen gaia, apur bat xeheroago
ikusteko nola jokatu.

3.3.1.- Herriko hizkuntza baliabideak erabilita abiatu alfabetatzea

Esan dezakegu, zakar xamar bada ere, eskolak alfabetatzea eskaintzen diola
umeari (fiabardurak egin daitezke baina), eta ibilbide hori egiteko sarritan eredu
arrotza eskaini eta eskatu diola ikasle askori, zubirik egin gabe bere berbetaren eta
ikasi behar (omen) duen ereduaren artean.

Euskal Herriko Hegoaldean, izan ere, eskolan sarritan jokatu da norberaren
eta inguru hurbileko hizkuntza baliabideak alde batera utzi eta beste nonbaitekoak
hartuta eredu gisa. Euskara batu ustezkoa eredu hartuta. Euskara batu murritza eredu
hartuta. Horrek ez luke beharbada garrantzi handirik ingurua erdalduna denean, eta
ikasleak euskal eredurik bat ere entzungo ez balu.

Baina inguruan, eta familian, ikasleak beste hizkuntza eredu batekin kontak-
turik baldin badu, eta eredu hori ez bada eskolan onartzen, arriskua dator: etxekoak,
edo ingurukoak ez du balio, eta horrek bihurtzen du hizkuntza ikastea ariketa hotz eta
arrotza, bizitza errealarekin kontaktu ttikia duena, eta eskolaren pareten barrenean

baino inon ere balio ez duena.

Alfabetatzeko prozesua, ordea, ez da zeren horrela egin. Ibilbide horren lehen
pausoetan bederen, norberak esaten duena nola idazten den ikasi behar du, eredu for-
malago baterantza joanez, baina oinarriko hizkuntza baliabideak bere hartan edukita
(horrela, ikasleak ez du sentituko bere hizkera etengabe gutxietsia, eta loturak erra-
zago ezarriko ditu etxekoaren eta eskolako hizkeraren artean); ez da egin behar eten-

gabeko "itzulpena''.
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Horrela jokatuta, herriko/eskualdeko hizkuntz baliabide batzuk euskara
batuan sartuko dira, eta beste batzuk ez. Ikus dezagun, alde batetik, euskara batua
nola ulertzen ahal den, eta gero ariko gara eredu horretan sartu "ezin" diren baliabi-
deekin.

3.3.2.- Euskara batua modu zabalean ulertu (tokian tokikotua)

Euskara batua izeneko eredua ez da eredu amaitua eta itxia, askotan hala uste
iza(te)n bada ere. Komeni da desberdintzea, intuizio mailan bederen, zer den euska-
ra batu soziologikoa eta zer euskara batu formala (Salaburu 1994). Labur esateko,
euskara batu formalaren barrruan sartzen da hizkuntzaren erabilera guztia, baldin eta
Euskaltzaindiak erabakiriko puntuak errespetatzen badira (puntu asko eta asko ez
dira erabakiak); euskara batu soziologikoa, berriz, nola edo hala jendearen ustean
sartu den euskara batuaren eredu murritza da’.

Honetaz, komeni da begien bistan edukitzea zer den zehazki Euskaltzaindiak
erabaki duena: besteak beste, Hiztegi Batua delakoa, eta baita hiztegi horren sarrera
hitzetan ageri den asmoa (bizk., naf, eta holako laburdurek ez dute esan nahi esparru
horielan errenditu behar direla hitz horiek, baizik eta "euskaldun guzien ondare izan
dailezen" nahi duela Euskaltzaindiak berak -ikus aipua Hiztegi Batuan-).

Herrian herriko forma guztiak onartuz gero, arriskua egon daiteke euskara
batuaren funtzio nagusietako bat (euskaldun guzien arteko komunikazioa bermatzea
euskaraz) kolokan jartzekoa. Xokokeriei indar handiegia emateko arriskua gertatzen
da, egia da. Baina kontrako arriskua ere bada, orain arte gertatu dena: eskolan eus-
kara batu estu bat baino ez onartzekoa, horrek ere kalte handiak ekartzen baititu (bes-
teak beste, belaunaldien arteko hizkuntza transmisioa etetea, labur esateko).

Teorikoki, ildo hau proposatzen genuke: desberdindu behar da euskara batua-
ren makro-prozesua, gizarte guziari begira egin behar dena, eta euskara batuaren
tokian tokiko egokitzeak, eskola konkretuetan ere aplikatzekoak. Makro-prozesu
horrek ez ditu ito behar tokian tokiko berezitasunak; izan ere eskola inguru konkre-
tu batean kokatua da, eta Lehen Hezkuntzan 12 urtera bitarteko ikasleak aritzen dira,
beren betebehar komunikatibo zehatzak dituztenak, eta horietako asko inguru sozial
hurbilean garatzen dituztenak (herrian gehienbat, eta guraso eta aitaita-amama eus-
kalkidunen artean). Ezin da inguruko hizkera modu kasik sistematikoan ukatu,
horrek formatzen ari den hiztunari kalte handiak ekartzen ahal baitizkio, hizkuntz
harrotasuna eta hizkuntzaren "olgetagarritasuna" galtzeko arrisku bizian jarriz.
Funtsean, hizkuntza sena galtzeko arriskua dator hortik. Hizkuntzarekin jostatzeko
gogoa ez da galdu behar eskolaren eraginez.

Horrela, inguru euskalkidun bakoitzean, euskara batu egokitu bat erabiltzeko
gomendioa eginen genuke, oro har. Euskara batu desberdinak "sortu" egin beharko
lirateke, tokian tokiko ezaugarriei sarritan lehentasuna emanez, urrutiko intxaurren
hotsarekin arinegi nahasi gabe. Badira saio teoriko batzuk horren inguruan, esate
baterako Zuazoren herriko euskara batua, eskualdeko euskara batua, herrialdeko
euskara batua izeneko kontzeptuak edo ideiak (Zuazo 2000) edo eskola(ra)ko eus-
kara batua (Maia 2000).

Hala ere, garbi dago garatu beharreko kontua dela hori dena, alde batetik toki-
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ko hizkeraren ezaugarriak jakin behar direlakoz (eta sailkatu, garrantziaren arabera -
erregistroen arabera, hedaduraren arabera, edo xokokeria mailaren arabera-, eta bes-
tetik horiek nola idatzi behar diren erabaki beharko delakoz behin baino gehiagotan
-tradizio faltarengatik, eta eredu estandarrean ez ohi direlako erabiltzen gaur egun-).

Herrietako euskara batu horietan, bertako baliabideak aisa sartzeko joera
behar da eskolan, ume euskalkidunaren etorria agorraraziko ez bada.
3.3.3.- Herriko/eskualdeko hizkeraren ezaugarriak, euskara batu formalean

sartu "ezin" diren ezaugarriak

Herri euskalkidun batean, bertako ezaugarri batzuk euskara batu formalean
sartzeko modukoak izanen dira, baina beste batzuk ez. Euskara batuan gaur egun
sartu "ezin" diren ezaugarri horiek nola tratatu? Kasu horretan zer eredu erabili, erre-
gistro formalean ari nahi dugunean?

Aukera teorikoak hiru izan daitezke: 1) bizkaiera batua; 2) eskualdeko berbe-
ta; 3) herriko hizkera formalizatua. Zein eredutarantzajoan? Zer abantaila du bakoit-
zak?

Bizkaiera batua: proposamen batzuk badira, baina ez da gaur egun eredu
bakar bat denek-edo onarturik (euskara batuarekin gertatzen den bezala). Eredu
horrek egin lezake kohesio lana euskalki batean mintzatzen diren guzien artean.

Bizkaiera batua monolitikoa egitea ez dugu egoki jotzen (erreferentzia lana
egin dezake, hori bai). Euskara batuak euskalkien ezaugarri ugari bere baitan biltzen
ahal eta bildu behar dituela uste dugun bezala, euskalki-eredu batuak ere hala-hala
bildu beharko lituzke herriko berbeten berezitasunak. Eta eskolan aritzeko, hobe dela
iduritzen zaigu ikuspuntu didaktikotik herriko edo eskualdeko formari lehentasuna
ematea. Hiperbizkaierari eta holakoei ez, beraz'.

Gure ustez, izan ere, euskara batura iristeko bidea behar da leundu (euskalki-
oinarri sendo baten gainean ibilita), eta, hizkuntzaren egungo egoeran, herri jakin
bateko eskolan batasunerantzako eredutik bereizteko ahalegin berariazkoak egitea ez
zaigu batere gogobetegarria iduritzen.

Herriko hizkera formalizatua: eredu horrek bilduko lituzke denetan ego-
kienik tokian tokiko bereizgarriak, gehiegi kezkatu gabe ea euskara batua diren, ea
euskalki eredu batua diren, eta abar. Herrian erabiltzen diren formak onartzeko joera

sustatu behar litzaleke.

Baina bi ohar: kontrakzioak ezabatzera joko genuke (horretan euskalki batuak
erreferentzia balioa izan dezake), eta hutsak zuzentzera ere bai (zein diren hutsak eta
zein ez, erabaki behar baldin bada ere; dena dela: ekarri deust ez da ekarri nau).

Eredu honek duen problema da herriko ezaugarri guztiak maila berean hart-
zen direla, eta horretan ere fabardurak ezartzea komeni litzatekeela: ezaugarri batzuk
hedadura geografiko handiagokoak izango dira, edo gehiagotan erabiliko dira, eta

abar.

Beste problema bat: ez dela horrelako formalizaziorik egin herriz herri (eta
gainera jokabide bat baino gehiago ditugula aukeran: zenbateraino islatu, adibidez,
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ahozkoaren ezaugarri fonetikoak idatzizko testuetan?).

Horrengatik, oro har, gaur egun behinik behin, interbentzio unitate gisa
eskualdea proposatuko genuke, Juan Martin Elexpururi harturiko ideia baita
(Elexpuru 1996).

Eskualdeko berbeta: dialektologiako ikerketak gero eta ageriago uzten ari
dira euskal aldaeren fiabarra.

Herriko hizkera formalizatuaren arazoetako bat esan dugu: ezaugarri guztiak
maila berean jartzen direla, eta horrek zailago egiten duela ezaugarrien artean hie-
rarkia bal antolatzea (hedaduraren arabera, ezaugarriaren garrantziaren arabera, ...).
Eskualdeko berbeta aztertuz, hierarkiak ezartzeko irizpide sendoagoa genuke.

Irakasleen prestakuntza osatzeko ere, horrela jokatzeak efikazia handiagoa

izanen luke.

Eskualdeko berbeta herriko euskara formalizatuaren eta euskalki batuaren
(edo, puntu batzuetan, euskara batuaren) artean egongo litzateke, teorikoki.

Horrela, alde batetik herriko ezaugarri asko bilduko lituzke eskolan onartze-
ko; bestetik, ezaugarri xeheen artean hierarkia ezartzeko balioko luke (irakasleen
prestakuntza hobetzeko antolamendua errazteko balioko luke), baina aldi berean beti
goragoko mailako euskara ereduari begira eratuko litzateke (euskalki batuari, edo
euskara batuari, berau hurbilago baldin bada).

3.4.- Herriko hizkeran ere, bi erregistro

Egiten ari garen planteamendu honetan, gogoan dugu herriko hizkeran ere bi
erregistro daudela edo egon daitezkeela, oro har: bat, harreman arruntetarako
(herrian ahozko jardunean erabiltzen den hizkera informala -baina guztiz garrantzit-

sua, dudarik ez da-), eta bestea jardun formalagoetarako.

Bi erregistro horietatik, jardun jasoetarakoa izango litzateke eskolan gehien-
bat erabiliko dena, lan bereziki akademikoetan eta.

Baina jardun informaleko ereduak ere badu tokia ikasgeletan, esate baterako
ikaslearen eta irakaslearen arteko harreman pertsonaletan, edo jolastokian, eta abar.
Hala ere, herri batean ere hiztun guztiek ez dituzte hizkuntza baliabideak berdin eza-
gutzen eta erabiltzen, eta hortaz, forma bat baino gehiago direnean elkarren "kontra-
karrean", herriko eskolak hautatu egin beharko luke zeini eman lehentasuna, eta bes-
tea(k) bazterreraxe utzi.

Jardun informaleko hizkeran ere zernahi ez da zilegi, eta eskolak eredu onari
eman behar dio indar, besteen kaltean eta batasunerantza bidean.

3.5.- Hizkuntzaren ikaskuntza-irakaskuntza prozesu bat da

Prozesua da, eta horrengatik ez da zeren hizkuntza-ereduaren hautua behin
betiko eginik, hasieratik amaitu arte eredu bakarrarekin jokatzeko, eskola denbora
guzian (maiz hala egin izan dela uste dugu, euskara batua -ustezkoa- harturik eredu
Haur Hezkuntzan bertan, bai eskualde euskalkidunetan eta bai bestelakoetan ere).

Urte batzuk hartzen ditu ikaste prozesuak, eta eredu desberdinak konbinatu
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egin daitezke modu desberdinetan (adibidez: Haur Hezkuntzan eredu bat eta gero
beste batera pasatu; ahozko jardunean eredu bat eta idatzizkoan beste bat; ariketa
bereziak  eginez, komunikazioa norekin den: amamarekin, beste
eskola/eskualde/herrialde bateko umeekin ..; euskara ikasgaian eredu bati lehenta-
suna emanez; ikasmaila batzuetan euskara batua bereziki landuz, baina beste batzue-
tan beste eredu teoriko bat hartuta...; irakasleen jakintza eta komunikazio erraztasu-

na kontuan hartuta...).
Prozesu horretan, oro har, ondoko orientabide hauek proposatuko genituzke.

Haur Hezkuntzan, herriko berbetan egitea, ahal den bestean (irakasleak bal-
din badaki hori; ez badaki, gutienean sentiberatasuna eta errespetua erakutsi behar
luke herriko formen aurrean). Jokabide horren helburuak lirateke ikasleei traumarik
ez sortzea, etxeko hizkuntza-ereduarekin lotura egitea, eta horrela hizkuntzaren
jasotze prozesua modu naturalagoan osatzea eta aberastea. Dena dela, ahoskera zain-
duagorantza egin beharko litzateke (kontrakzioak-eta "osoago" esanez, beti ez bada
ere), eta hutsak zuzentzera, hasieratik (eredu formalagorantz joateko). Euskara batu-
ko forma batzuk ere apurka sartuko lirateke, sinomino gisa batzuetan edo/eta forma
bakar gisa ere bai (herriko hizkeran erdaratik zuzenean-edo hartzen direnen ordez,
esate baterako: batuketa eta kenketa, suma eta restaren ordez). Ahoz kontatzen diren
ipuinak-eta, ahal dela, herriko berbetaren baliabideetara egokitu beharko lirateke.

Lehen Hezkuntzan, berriz, erregistro landua erabiliko litzateke jardun berezi-
ki akademikoetan. Gure ustez hibridazioek ez lukete lehen mailako kezka izan behar’.
Testuak, berriz, euskara batuan egongo dira, asko. Horrelakoetan irakasleak puntu
batzuk egokitu ditzake herriko formetara hurbilduz, euskara batua modu zabalean
ulertuta eta bizkaiera batua ere modu zabalean ulertuta; eta batasun kezka apur bat
txikitula.
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OHARRAK
' Rapport Grégoire-tik hartua, Antonio Gil Hernandez-ek bildua.

* Orain arte, erregistro formala, edo jasoa, bakarra aintzat hartu eta landu izan du
eskolak, oro har, bai herri euskalkidunetan eta bai erdaldunetan. Euskal Herrian,
euskara batua izan da eredu hori, gehienetan, arrazoi batzuengatik: 1) eskola tes-
tuinguru formala delakoz; 2) formaltasun hori modu zurrunean ulertu delakoz (gero
ikusiko dugu hori euskara batuaren definizioarekin basten garenean); 3) azpian
zegoen arrazoia zen gizartearen sektore handi baten eskaria hala zela, arrazoi ideo-
logikoak bultzatuta (gogoratu euskara batuaren eta euskalkiaren arteko borroka
60ko eta 70eko hamarrurtekoetan).

' Gure ikuspuntutik desegokia den "itzulpen" horren adibideak: banoa
bainetan-banoa bainatzera; hori ikusita=hori ikusirik; olgetan nabil-jolasten ari
naiz; eurei billurrik ez  eukitearren=beraiei  beldurrik ez edukitzeagatik edo izate-
agatik; gorutz be(h)atu=gorantz begiratu;, zure moduko jendea=zu bezalako jen-
dea; zure lako jendea=zu bezalako jendea; etxe baten=etxe bate(t)an; etorri behar
dugu=etorri behar gara; dantzan egin dut=dantzatu dut (?!); jan eragin-janara-
zi; asteon=aste honetan, bizikletan joan=bizikletaz joan; atzorik hona=atzotik
hona;  hiru  egunik baten=hiru egunero  (?!!);  aitarentzako=aitarentzat;
pagetan=pagatzen; ibilten=ibiltzen;  joten=jotzen;,  hotzitu=hoztu,  segidu=segitu;
ebagi=ebaki;  beragaz=berarekin;  dot=dut; naz=naiz, horren gariin berbaini=
horri buruz hitz egin, osterabe esateotsut hori esin dala olan ifi, ostantzien iru egu-
nik baten bario ezta ibilikota= berriz/berriro esaten dizut hori ezin dela hola egin,
bestela hiru egunetik behin (edo hiru egunero!!) besterik ez baita ibiliko; eta abar
(adibideak, Bizkai aldekoak). Edozelan ere, gure ustez denak ez dira maila bereko-
ak eta berdin tratatzekoak, zeren ikasmaila eta jardun-mota ere kontuan hartu behar
baitira, besteak beste.

* Adibide batzuk: hitz vs berba; hizketa vs berbeta; begitandu vs iruditu; jardun vs
ari izan; musean egin vs musean ari; daukagu-eta vs baitugu; ostera (b)ere vs
berriro ere; beharrizan vs behar; arrasti vs arratsalde; behargin vs langile; ei vs
omen; ezelan vs inola; hainbat arinen vs ahalik eta azkarren; eroan vs eraman;

zerrenda aski luzea egin daiteke.

* Adibideak: nahi/gura; lagunagaz eta lagunekin; ditu(z)/dauz; goru(n)tz/gorantz(a)
neutsuke/neuskizu; laguntan/lagunketan/lagunduten/laguntzen; pentsetan/pentsa-
ten, zaben/eban... Horrelako aukeren artean, lehentasuna herriko formari eman,

batez ere hasierako ikasmailetan.

* Edozein nahaste ere ez da onartzekoa, jakina: euskalki batean hagitz aunitz esan

daiteke, baina hagitz asko ez litzateke onargarria.
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Literaturaren magia ikasgelan

Laura Mintegi Lakarra
Hizkuntza eta Literaturaren Didaktika saila

El objetivo de este trabajo es ofrecer una nueva vision para trabajar la litera-
tura en el aula. Presenta dos partes. En la primera se hace una exposicion del aspec-
to mas academicista de la Didactica de la Literatura, basada en la metodologia con-
vencional de los libros de texto para la ensefianza de la literatura en la escuela. En la
segunda parte, en cambio, se presenta una nueva propuesta para acceder al texto lite-
rario, un método mucho mas intuitivo y subjetivo, elaborado a partir de la Teoria del
Sujeto y del psicoanalisis.

En el trabajo se defiende que estos dos métodos de acceder al texto no son
contrapuestos, y que se debe de huir de las actitudes extremas que suelen provocar la
ley del péndulo. Pero tampoco seria conveniente integrar la propuesta subjetivista
dentro de una metodologia academicista, como si fuese un mero capitulo de ésta,
puesto que perderia todo su poder sugestivo. Una y otra pueden ser complementarias,
siempre y cuando estén bien diferenciadas.

Palabras claves: Didactica de la Literatura. Psicoandlisis y literatura.

The goal of this article is to present a new view to handle literature in the
classroom. It comprises two parts. The first part likes to expound the most academic
side of the so-called Didactics of Literature, which is based on the conventional met-
hodology of the textbooks used for the teaching of literature in the school. The
second part develops a new approach to the literary text, a rather intuitive and sub-
jective method that is constructed from the Theory of Subject and from psychoa-

nalysis.

Along the article, the author upholds the idea that these two ways to
approach the literary text are no opposite of each other, and that it is necessary to
avoid extreme stands which accordingly might lead to volatile outcomes.
Nevertheless, it would not be advisable either to try to intégrate the subjectivist pro-
posal into the academic methodology, as a mere chapter of the latest, since then it
would lose all its stimulating capacity. Both of them can be complementary, as long
as they are clearly differentiated.

Key words: Literature Didactics. Psychoanalysis and Literature.
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SARRERA

Lan honen asmoa da literatura ikasgelan lantzeko proposamen berriak
eskaintzea. Lanak bi zati izango ditu. Lehen zatian Literaturaren Didaktikaren aspek-
tu akademizista azalduko dugu, hau da, literatura ikasgelan irakasteko testu-liburue-
tan azaltzen den metodologia konbentzionala. Bigarrenean, aldiz, testu literarioari
heltzeko proposamen berria azalduko dugu, askoz ere intuitibo eta subjektiboagoa,
psikoanalisiak landu egin duen Subjektuaren Teoriatik abiatuta.

Ez dugu uste metodologia biak kontrajarriak direnik. Literaturaren arloan, bai
Literaturaren Teoriak garatzeko orduan baita Literaturaren Didaktika lantzeko unean
ere, joera nagusia izan da teoria berria kaleratzerakoan aurrekoak baztertzea, kasu
askotan penduluaren legeari bortizki eginez. Ez dugu uste horrelakorik egitea ezin-
bestekoa denik. Hala ere, ez da komenigarria irakurketa subjektiboa egiteko propo-
satuko dugun metodologia, metodologia akademizistaren barnean sartzea, haren atal
hutsa bailitzen. Bi metodologiak osagarriak suerta daitezke, baina bata bestearen-
gandik ondo bereiztuta, efektibitatea galtzerik ez badugu nahi.

Beraz, lehenik metodologia akademizista azalduz hasiko dugu lana eta, ondo-
ren, proposamen berria azalduko dugu.

1 LITERATURAREN DIDAKTIKAK DIOSKUENA
2.2.1. Testu azterketaren garrantzia.

Literaturaren Didaktika konbentzionalak testu azterketan jartzen du azpima-
rra, eta proposamen hori ez da merkea, testu azterketaren garrantzia bikoitza baita.
Alde batetik, testua dugu irakasgaiaren protagonista eta aztergai nagusia, galdera
gehienetarako erantzunen iturri berezkoa alegia. Bestaldetik, testua dugu, eta ez beste
ezer, elementu ia bakarra literaturaren munduan (bi zentzuetan harturik, fenomeno
literario eta ezagupen tresna) sakondu ahal izateko tresna. Testu azterketa hobetzeko
egingo ziren ahaleginak, beraz, ongi etorri izan daitezela, zenbat eta aberatsagoa,
gero eta tresna baliagarriagoa bihur baitaiteke testu azterketa.

Nolanahi ere, testu azterketak deskripzio formalista aseptikoetatik alde egin
beharko luke, 'testuak bere egilearen esperientzia historikoa eta estetikoa, irakurle-
arenarekin kontaktuan jartzeko” helburua baitauka, Andrés Amords-ek dioenez'.

Hau da, garai batean idatzi zuen idazlea, eta beste leku eta garaian irakurriko
duenaren arteko zubia testuaren bidez eraikitzen da. Testua da zubia, diferentzia his-
toriko eta sozialak batzen edo erlazionatzen dituena. Eta testu horren azterketak
komunikazioa erraztuko du, hizkera literarioaren ezagupenean sakontzen duen neu-

rrian.

Baina egileak eta garaiak ez dira beti iraganekoak izan behar. Aipatu kritika-
ri honek dioenez, 'irakaskuntzaren kasuan, komenigarria iruditzen zait, zalantzarik
gabe, gaur egun gure herrian idazten ari dena ikasleek ezagut dezatela, obra horie-
tan oraingo uneko sentsibilitatea islatzen baita". Eta bere ideia indartzeko,
Strawinski-ren hitzak birgogoratzen ditu: "beraren garaiko artea preziatzen ez due-
nak ez du, funtsean, inoizko garaikoa preziatzen". Hitz batean, tradizioa eta orijina-
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litatea ezagutu, biak uztartu eta aztertu, biak baitira, esaterako, Pedro Salinas-ek sor-
men unerako bindikatzen zituen baloreak.

Gai interesgarria azaltzen zaigu une honetan, esandakoari lotuta. Testu azter-
ketaren ardura nagusia beti izan da "nola aztertu" galdetzea, baina badago, egon,
aurretiko galdera bat: "zer aztertu". Testu-liburuek ez diote kontu honi garrantzi han-
diegirik ematen. Edozein testu izan daiteke aztergai. Eta bai, egia da, edozein testu
azter daiteke. Baina ikasgelan literaturaren magia dastatu nahi badugu, testuaren
aukeraketan datza magia sortzeko sekretuaren kakoa. Hori guztia, baina, bigarren

ataleko gaia izango da.
1.2. Metodologia didaktikoa.

Testu-liburuak aspaldidanik ohartu dira mwtodo bizien garrantziaz. Azalpen-
errepikatze-memorizatze soilean oinarritzen den metodologia, ikasle pasiboak eta
desmotibatuak sortzeko bide onena da.

Metodologia eraginkorrak honako berezitasunak ditu:

a) Ikaslearen interesik sakonenetatik abiatzea. Ikasten ari den gaiari buruzko
galderak egiteko eta erantzunak aurkitzeko aukera erraztu.

b) Eskola bizitzara irekia. Ikaslea bizi den inguru-giroarekin konektatu. Ez
eman berez aurki dezakeena: testu, elkarrizketa edo esperientzia zuzenez
ordezkatu (hitzaldi, mahai-inguru, emanaldi, etab.).

c) "Eginez ikasi" lemari ahal den guztiajarraitu. Egiten duguna, esaten digu-
tena baino askoz ere emankorragoa da, eta praktikatzea ere ikastea da.

d) Interdisziplinarra izan. Antzerkilana ikustea, adibidez, kulturan aberastea
da, literatura bizirik ezagutzea eta hizkuntza aberastea. lkasgelatik kanpo-
ko heziketa ez da bertakoa baino hutsalagoa.

Azken finean, gure ikasleek (Irakasle Eskoletan ditugunak ez ezik, eskoletan
ditugun ikasleak ere) ez dute literaturan espezializatuak izan behar. Literatura lant-
zean gure lehentasuna ez da eduki akademikoak bereganatzea, hezkuntza osoaren

plangintzan lagungarri izango zaien arloa sakontzea baizik.

Bestalde, zientzia bakoitzak tratamendu espezifikoa eskatzen du, eta trata-
mendu berezitu hori, gehi irakasle bakoitzak duen irakaskera berezkoa, motibagarri
ala apatia-sortzaile izango dira ikaslearentzat. Honek guztia bide emango digu pro-
posamena berria egiteko, geroago azalduko duguna.

Irakaskuntzaz ari garela, ikaslearen arloari begiratu behar diogu orain.
Ikaslearen jarrerak berebiziko garrantzia du irakatsi-ikasi prozesuan. Ikasteko, ikasi
nahi behar izaten da. Beraz, ikaslearen borondatea, aurrejarrera ona eta gutxienezko
interesa behar dira ... kuriositatea. Jakinmina dugu irakaslerik onena. Eta kuriosita-

terik ez badago, irakaslearen zeregina izango da piztea, motibatzea.

Gai guztietan honela bada, areago izango da literaturaz ari garenan: hezkunt-
za-mezua ez da eduki teorikoetara mugatzen. Hori baino askoz ere zabalagoa da.

Hezkuntza-mezua ikaste-prozesuarekin zerikusi duen guztia da; adimena, jarrera,
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jokabideak, komunikazio ez-berbazkoa... elementu kognitibo eta sentsitibo guztiak

motibazioaren alde jarriko dira lanean.

1.3. Metodologiaren planifikazioa.

Literaturaren didaktika akademikoak esaten digunari jarraituz, ikus dezagun

nola egietn den metodologiaren planifikazioa, eta planifikazio horren barruan zein

den irakaslearen zeregina.

Irakaskuntzarako Metodologia

Motibazio eta jarrera positiboak:
- Helguma, xedea, helburuak
- Aulokonfiantza

Irakaslearen zeregina

- Motibazioa landu

- Autozkontzeptu positiboa azpima-
rratu

Teknika eraginkorrak:
- Irakurketa eta kontsultak:
« irakurketa abiadura
« irakurketako ulermena
e liburu, aldizkarien kontsulta
- Sintesiak:
* azpimarratzea
* laburtzea
* eskemak egitea
* koadro sinoptikoak egitea
 gelan apunteak hartzea
- Ikasi eta berrikusi:
« aktiboki ikasi
* berrikusketak programatu
- Dokumentatzea:
« fitxa bibliografikoak erabili
* aipuak
* lan monografikoak egin

Azalpenak:
* gaia idatziz azaldu
* gaia ahoz azaldu

- Taldeko lanak:

« talde lana egiteko antolazten
ikasi

* lantaldean aktiboki parte hartu

- Oinarrizko  teknika eraginkorrak
irakatsi
- Beraien erabileran trebatu

- Metodologia eraginkorra erabili

Lanerako oinarrizko azturak:
- Denbora cta ekintzak antlatu
- Ikasteko girotu espazioa:

* lekua eta unea

* postura

* giroa

1 Azturak sortu




Aurreko eskeman metodologiaren planfikazio laburtua azaldu den arren, ber-
tan ez da intzatu ebaluazio beharraz, edozein metodologiatan guztia garrantzitsua den
arloa. Metodologiaren eskema orokorra azaldu beharko bagenu, honela irudikatuko
genuke koadro batean:

Helburu Tkasgaia Metodolog Aurreko
orokorrak e | finkatu = | ia finkatu = | gaickiko lotura
zehaztu agerrarazi
Helburu Hasierako Lan indibiduala
partzialak ebaluaketa: \ - Irakaslearen azalpen
zehaztu egoera lekutu teorikoa

* Apunteak hartu

A - Irakurketa eta kontsulta
/ * laburpenak egin
» eskemak egin

re

porrotaren

zergatia aztertu

Tarteko
ebaluaketa:

azalpena ulertu

/

* koadro sinoptikoa egin
- Dokumentzio-sintesiak

» datu bilketa

* datu sistematizazioa

« Ikasi eta berrikusketa

burutu

\J

Talde lana

, Talde eraketa & lan
bnaketa

, Taldean aritzeko
metodologia aukeratu

1 Gelako denak taldeka
1 talde bat eta

porrotaren

zergatia aztertu
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1 LITERATURAREN DIDAKTIKARAKO PROPOSAMENA.
2.3. Helburuak direla eta

Literaturaren didaktika akademizistak, beraren helburuak zehazteko unean,
helburu operatibo edo funtzionaletan jartzen du azpimarra, hau da, Tomas Escudero
Escorzak® portaera helburuak deitzen dituenak. Helburu hauek trebetasun konkre-
tuen lorpenerako zuzenduta daude: "pentsatu", "ulertu", "jakin" edo "barneratu" adit-
zen anbiguotasuna saihestuz, bestelako ekintzak bultzatu nahi dituztenak dira: orde-
natu, bereiztu, zuzendu, neurtu, ondorioztatu, deskribatu, ebaluatu eta abar.

Helburu hauen aurretik, aitzitik, bestelako helburu batzuk daude, helburu for-
matiboak alegia, orokorrak, norbanakoaren prestakuntza osoarekin zerikusi handia-
goa dutenak gaiarekiko ezagutzarekin baino. Elliot W. Eisner-ek’ helburu espresibo-
ak edo adierazpen helburuak deitzen ditu, eta beraren ustez, hezkuntzaren edozein
fasetan baliagarriak diren arren, hobeto moldatzen dira lan intelektualaren adierazbi-
de sofistikatuetan, hau da, ikerketa, eztabaida eta hausnarketa nagusi diren kasuetan.

Helburu hezgarri hauek ez dute irakasgaia erreferentzi nagusitzat hartzen.
Beretik kanpo eta beraren gainetik aritzen dira, eta lotura handiagoa dute pertsona-
ren hezkuntzarekin, beraren prestakuntza akademiko soilarekin baino.

Hemen proposatzen den literatura lantzeko moduarekin hurbilen dauden hel-
buruak hauexek dira.

Grafikoki azalduko dugu helburu batzuen eta besteen arteko aldea.

Helburu hezgarriak (formatiboak) Helburu funtzionalak (trebetasunak)
1 Ingurunearen azterketa kritikoa egilearen » Literatura agerpen sozialaren inplikazio, kono-
komenientziaz oharrarazi tazio eta esanahi anitzaren ezagupenera hur-
1 Errealitatearen egoeraz jabetzeko, ikasleek bildu
beharrezko dituzten elementuak azaldu * Fenomeno literarioarekiko zaletasuna sortu,
1 Edzoein lani ekiteko planifikazio orokorraren ikasleengan irakurketarako grina ereinez.
beharraz ardurarazi » Testuarekiko iritzi kritikoa landu, honetarako
1 Planifikazio orokorra eta balizko gizarte ere- testu azterketa tresnatzat erabiliz
duaren arteko loturak agerian ipini » Testu azterketaren metodologia, ahalmen, balia-
1 Gizarte horretan eta planifikazio horren bidez bide eta aplikapenak ikasi
sortu nahi den hezlari mota zehaztu. * Literaturaren ezagutza extentsiboa (historikoa)

zein intentsiboa (kritikoa) jasoarazi

» Literaturaren gaiaren errekurtso didaktikoez
jabetu

* Planifikazio, metodologia, ebaluaketa eta, oro
har, literaturaren irakaskuntzan aritzeko irakas-

legaiak prestatu.

Bestera esanda: Bestera esanda:

1 non gauden jakin (zeri begiratu hori jakite- 1 literatura zer den ezagutu

ko?) 1 zaletasuna sortu

1 nora goazen erabaki (bidea argitu) 1 iritzi kritikoa landu

1 espero duguna zehaztu 1 literaturaren irakaskuntza planifikatu
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2.2. Testua aukeratu.

Testu baten aukeraketa egiteko unean badaude, berez, kontutan hartu behar

diren zenbait faktore.

Lehen faktoreak ditugu ikasleak nolakoak diren, beraien adina, zaletasun
maila, irakurketa ulermena... Kontutan hartzeko bigarren faktoreak, aldiz, lotu edo
azaldu nahi den efektua da, abangoardia azaldu, irudi edo teknika literario berezien
berri eman... eta, azkenik, beste faktore batzuek ere badaude, merkatuarekin loturik
daudenak: plazaratzen diren berritasunak, argitaralpen agortuak, azken orduko

berrargitaralpenak, eta klasikoen eskuratze editoriala.

Faktore horiek guztiek neurtzekoak diren arren, lehen galdera da: "testu
honek badu zeresanik?, norbanakoari hitz egiten dio?, zer nolako inzidentzia eduki
dezake irakurlearen subjektibitatean?". Hau da, norberari "zerbait" esaten dion testua
aukeratu behar dugu, ilusioa piztu, interesa trasmititu eta zaletasuna sor dezakeen
testua. Nola lortzen da hori guztia? Zerk sortarazten du interesa? Zergatik harrapat-

zen gaitu testuak?

Gure subjektibitateari hitz egiten diolako, gutaz ari delako, gure izaeraz mint-

zo delako.

Oro har, subjektibitatearen faktore nagusiak agertzen dituen testua izango da

irakurleari esateko zerbait duena. Ikus dezagun, bada, zeintzuk diren faktore hauek.

* Gertakizun larria. Norbanakoak kolokan jartzen du bere bizitza. Angustia

prozesu bati ekiten dio.

* Desubjektibazio prozesua. Zirt ala zart egin beharreko egoeran dago.

Zalantza. Angustia. Norbanakoak erabaki bat hartu beharra dauka.

* Ideal edo printzipio batek, justizia nahiak edo egia bilatu nahiak bultzatzen
du norbanakoa aurrekoarekin apurtzera. Egitura berria eraiki behar du,

aurrekoarekiko desberdina.

* Subjektibazio prozesua osatzen da. Norbanakoa sujektu bihurtu da.

Angustiaren ordez, kemena; zalantza ordez, egia berria sortu du.

Oso eskematikoki eta laburbilduz, hauxe litzateke eskema:
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(2 HERIOTZA SUBJEKTIBOA) (4 JUSTIZIA)

Eskemak korapilatsua ematen badu ere, azaltzen ari garen sentimendu
sekuentzia mota guztietako testuetan aurki daiteke, "Mari Errauskin" ipuinetik hasi-
ta azken garaiko pelikuletaraino ("El Club de la poetas muertos,", "La delgada linea
roja"...).

Protagonistak, krisi sakonaren erruz, ustez amaierarik gabeko putzuan ikusten
du bere burua, eta ez da zulotik aterako harik eta kemen nahiko bilduko duen arte.

Unerik latzenean, honelako sentimendu sekuentzia pairatuko du:

262



beldurra

antsietatea

angustia

erruduntasuna

tristura

autoerrukitasuna

ihes/froga/irtenbiderako irrika

zesioa

hastapenera itzuli nahia-ezina

heriotza sinbolikoa

Behin "hil" ondoren (heriotza sinbolikoa izaten da kasu gehienetan), berriz
ekingo dio berpizteari, eta gizaki berria bihurturik agertuko da gainontzekoen aurre-

an.

Testuaren aukeraketari buruz, azken ohartxo bat. Metodologia akademizistak
dio komenigarri dela gaurko testuak erabiltzea, egilearen esperientzia historikoa eta
estetikoa, irakurlearenarekin kontaktuan jartzeko. Hemen garatzen ari garen propo-
samenaren arabera, kontaktua lortuko duen gakoa ez da historizista edo garaiarekin
loturikoa. Kontaktu hori subjektibitatearen bidez gauzatuko da, hau da, kontakizuna-
ren sujektuak irakurle den horri egingo dio deia, eta subjektibitatea azalarazi duten
testuak garai guztietan izan dira.

Bada egia, estetikaren aldetik testua zaharkituta gera daitekeela, baina irakas-
learen trebeziak lor dezake urruntasun estetikoa gailentzea eta testuaren mamiari jot-

zea.
2.3. Testua landu.

Testu mota berri hau aukeratu ondoren, irakaslearen lana zubiak eraikitzea da.
Beraz, testua lantzeko bidea ez da analitikoa izango. Ez da eskemarik, koadro sinop-
tikorik edo eta laburpenik eskatuko. Ez da dokumetazioa lanik burutuko. Testuaren
lanketa, norberaren subjektibitalearen lanketan oinarrituko da. Testuan azaltzen diren
bizipenen eta irakurlearen bizipenen arteko zubia sortuko da, bai protagonista eta bai
irakurlea bizi-esperientzia bereko partaide baitira. Biek konpartitzen dute curriculum
afektibo bera, eta biek "ezagutzen" dituzte testuan azalarazten den sentimendu

sekuentzia bera.

Magia, beraz, literaturaren magia sortuko da aurretik (beste nonbait eta beste
garai batean) sorturiko liburu batean, "gutaz" mintzatzen dela ohartuko garenean.
Horixe izango da liburua "gure" egiteko bide zuzenena eta interesgarriena, ezbairik

gabe.
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