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Introduccién

El plurilinglismo es ya una reaidad en nuestros centros escolares. En los Proyectos
Linguisticos de Centro de la Comunidad Auténoma Vasca contamos con la presencia de a
menos tres lenguas. Sin embargo, la gestion de dichas lenguas se rediza, generalmente, desde
una perspectiva monolinglie: cada lengua se programa de manera independiente, como s €
desarrollo de las competencia comunicativa en una lengua dada no contribuyera a fomento de
estrategias y destrezas en d resto de las lenguas. Existen por otra parte modelos innovadores
gue se han desarrollado en diferentes dmbitos geogréficos que nos podrian servir para
reflexionar y avanzar hacia una gestion plurilinglie de las lenguas. Finamente, se proponen
algunas pautas a tener en cuenta en este proceso de cambio de una gestion monolingtie hacia
una gestion plurilinglie del Proyecto Lingtiistico de Centro.

1. Condiciones necesarias par a la gestion ecoldgica de las lenguas

En los centros escolares de la Comunidad Auténoma Vasca € Proyecto Lingiistico de Centro,
generamente, se gestiona desde una perspectiva monolinglie. El proceso de ensefianza-
aprendizaje de cada una de las lenguas del curriculum se planifica de manera aidaday en muy
pocas ocasiones se tienen en cuenta las estrategias, destrezas y conocimientos desarrollados por
los dlumnos a través de las otras lenguas del curriculum. A continuacion presentamos un marco
donde sefidlamos las condiciones necesarias para la gestion del Proyecto Linguistico de Centro
desde una perspectiva plurilinglie

1.1. El objeto de ensefianza-aprendizaje
Lalengua, como objeto de ensefianza aprendizaje, la podemos describir @ menos de tres modos:

tomando la oracién como unidad de ensefianza-aprendizaje, desde una perspectiva basada en
funciones y nociones o tomando € discurso como unidad de comunicaciéon. Si partimos de una



perspectiva ecologica del plurilingliismo, las dos primeras no nos resultan interesantes porque
no facilitan e proceso de transferencia de una lengua a otra. En primer lugar porgue no
promueven € desarrollo de las competencias académico-cognitivas (Cummins y Swain, 1986)
que se desarrollan a través de los procesos de lecto-escrituray que son comunes a las diferentes
lenguas ddl curriculum. En segundo lugar, porque tampoco fomentan la competencia estratégica
(Cande, 1983) que se desarrolla a través de la negociacion de significados en situaciones de
comunicacion y si es transferible de una lengua aotra. Y en tercer lugar, porque la competencia
gramatical, que es lo que fomentan, difiere de una lengua a otra 'y, por lo tanto, es dificilmente
transferible. Unicamente la descripcion de la lengua como discurso permitiré establecer bases de
trabajo comun entre @ profesorado, para que tanto ellos como los dumnos se beneficien de
aprendizajes ya redlizados a través de otras lenguas. Consecuentemente, es necesario que los
profesores de lengua a cancen un consenso en relacion con e objeto de aprendizaje.

1.2. La competencia plurilingtie

Otro aspecto que conviene consensuar es la perspectiva acerca de la competencia plurilingtie.
Actuamente se gestionan las lenguas del curriculum como s la competencia plurilinglie fuerala
suma de varias competencias monolinglies, como s una persona plurilingtie fuera un hablante
monolingtie multiple. Esta perspectiva monolingtie del plurilinglismo esta siendo criticada por
expertos (Grogean, 1985, 1989; Cook, 1992, 1995, Herdina y Jessner, 2002) que argumentan
gue la persona plurilinglie tiene una identidad lingUistica propia, ya que posee varios codigos en
continua interaccién. Como consecuencia, nuevos aprendizajes que se redlizan a través de una
segunda o tercera lengua influyen en la primera, tanto en e léxico como en aspectos
fonologicos. Estos aprendizejes ademas promueven € desarrollo de la conciencia
metalinguisticay, d mismo tiempo inciden en e desarrollo cognitivo. Por lo tanto, el desarrollo
dd plurilingtismo desde € curriculum escolar no debe ser entendido como la suma de varios

procesos monolingues, tal como se indicaen lafigura 1.

1.3 El proceso de ensefianza-aprendizaje de las lenguas

Es necesario, también, que € profesorado de lenguas adopte un consenso en relacion con €
modo de fomentar aprendizajes en su &ea. En los centros escolares histéricamente se han
utilizado diferentes didacticas para cada una de las lenguas del curriculum. Este no es un
fendmeno que afecta Unicamente a los Centros de la Comunidad Auténoma Vasca (Guasch,
1993). La idea de que las didéacticas deben variar en funcién del estatus de las lenguas es una
creencia ampliamente compartida. Sin embargo, S queremos rentabilizar os aprendizagjes que se
promueven a través de las diferentes lenguas, es necesario adoptar un enfogue comun basado en



el uso de la lengua y en la reflexion sobre ese uso, de modo que los aumnos adquieran
gradualmente una mayor competencia plurilinglie y una mayor autonomia como usuarios de

varias lenguas.

1.4 La reflexion metalinguistica desde una perspectiva plurilingiie

No obstante, desde una perspectiva plurilingle, la reflexion metaingistica sobre € uso de la
lengua debe redlizarse a dos niveles. ES necesario promover la reflexion sobre e uso de los
géneros textuales en cada una de las lenguas y, a mismo tiempo, fomentar una reflexion
interlingliistica que capacite a los adumnos para extraer conclusiones con respecto a las
smilitudes y diferencias en relacion con los usos de esos mismos géneros textuales en las
diferentes lenguas del curriculum. Un enfoque de estas caracteristicas ayudara a los alumnos a
utilizar los conocimientos, destrezas 'y estrategias ya desarrollados para la adquisicion de nuevos
conocimientos, destrezas y estrategias. Es decir, € profesorado de lenguas debe activar en los
alumnos ese mecanismo que haga posible € trasvase de los conocimientos previos adquiridos a
través de una de las lenguas a nuevas situaciones donde €l aprendizaje se redliza a través de otra

de laslenguas del curriculum.

Este es € marco que presentamos para gestionar € Proyecto Linguistico de Centro desde una
perspectiva plurilinglie. En resumen, se trata de negociar y consensuar € objeto de aprendizaje,
la perspectiva sobre la competencia plurilinglie, € enfoque hacia € proceso de ensefianza

aprendizaje de las lenguas y la conciencia metalinguistica desde un planteamiento plurilinge.

2. El planteamiento linguistico en & Disefio Curricular Base de la Comunidad Autonoma
Vasca

El Disefio Curricular Base para la Ensefianza Primaria en la Comunidad Auténoma V asca aboga
también por un planteamiento integrador de las lenguas del curriculum y asi lo explicita
claramente “...el punto de partida de este Disefio Curricular Base es englobar los
aprendizajes lingliisticos en una sola Area de Lengua...” (DCB: 153). Sefidla asmismo que este
planteamiento integrador afecta asimismo a las lenguas extranjeras presentes en la escuela. En
consecuencia, sugiere diferenciar ambitos de trabgjo comin a las diferentes lenguas y ambitos
especificos de cada lengua. Ademas, presenta la reflexiéon sobre la lengua como un ambito de
trabgjo comun: “ Los ambitos de reflexion sobre la lengua (semanticos, textuales, pragmaticos,
etc.) son comunes a todas €ellas, aunque cada una posea realizaciones especificas de dichos
ambitos’ (DCB: 153).



Con referencia d proceso de ensefianza-aprendizaje, e Disefio Curricular Base destaca la
necesidad de incidir en e uso que debe convertirse en e ge de todas las actividades v,
asmismo, sefiala la importancia de promover la reflexion metalinguistica para un mejor

desarrollo de la competencia comunicativay una mayor autonomia de los alumnos.

En este sentido, € Disefio Curricular Base parte de un marco semejante a propuesto en €
primer apartado de esta comunicacion. Sin embargo, no podemos decir que este marco se haya
tenido en cuenta a la hora de disefiar e implementar € proyecto linglistico en la mayoria de los
centros escolares de la Comunidad Auténoma Vasca.

Por otra parte, la mayoria de los libros de texto utilizados en las escuelas no atienden a los
criterios apuntados y se trabgjan las lenguas por separado, siguiendo criterios diferentes en cada
unade éellas.

Sin embargo, como es sabido, la incorporacion masiva a modelo B (modelo bilinglie) de
alumnos procedentes de familias castellano hablantes, ha hecho resurgir la necesidad de
desarrollar nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje parala gestion del curriculo de lenguas.
Una de las modalidades desarrolladas a partir de esa necesidad han sido los programas de
inmersion (Bilbatua, 1993). Dichos programas han supuesto un avance en los procesos
didécticos que nos ha servido paraimplementar nuevas formas de trabgjar con la lengua.

Existen, ademés, algunas propuestas que nos podrian servir como reflexion para avanzar hacia
una gestion ecoldgica de las lenguas. Son propuestas que los profesores han ido desarrollando y
experimentando. Nos atreveriamos a decir que todas €llas tienen un denominador comun, ya que
parten de propuestas interdisciplinares, que implican € desarrollo de la lengua conjuntamente
con otras areas del curriculo [la lenguay e Conocimiento del Medio (Snow, Met & Genesse,
1989; Laplante, 1993, 2000; Sainz Osinaga, Etxebarria & Etxabe, 1995; Kurtzebarri Eskola,
1997; Sainz Osinaga & Bilbatua, 1999; Dolz, 2002; entre otros), la integracion de dos lenguas
(Sainz Osinaga & Bilbatua, 1998; Dolz, 2001), o la alternancia de las lenguas (Ramirez Palau y
Serra Santasusana, 2001; Foris, 2001; Moore, 2001)]. Tanto es asi que la ensefianza-
aprendizaje de una lengua “ per s8” parece que esta quedando fuera de los &mbitos de interés en
lainvestigacion de didactica de lalengua.

Sin embargo, no es tarea fécil € trabajar |a lengua desde la interdisciplinaridad, teniendo como
objetivo € uso de la lengua. Ello requiere ademés de conocimientos sobre e uso de la lengua
(sobre los géneros textuales, por gemplo), una gran coordinacion entre las diferentes areas de
conocimiento del curriculo.



Ademas dicha coordinacién, ya sea entre las diferentes &reas y/o entre las diferentes lenguas del
curriculo se puede hacer con diferente intensidad (en términos de horas impartidas o nimero de
areas curriculares implicadas) y de diferentes maneras o diferentes niveles de conciencia o
intencionalidad (coordinacion entre ellas, intensidad en la imbricacion entre las areas, aspectos
en los que se incide y trabagja de forma consciente, etc). Todas ellas suponen, desde nuestro
punto de vista, un paso hacia adelante en @ sentido de la interdisciplinaridad y podriamos
situarlas en un continuum. Estamos hablando, por o tanto, de un proceso que no tienen por qué
reproducir los diferentes colectivos de ensefiantes. Cada centro deberd poner en marcha
iniciativas innovadoras en funcion de sus caracteristicas, de los objetivos establecidos y de su

Situacion de partida.

A continuacion, sin animo de agotar todas las posibilidades, presentamos algunas modalidades
gue se estan implementando en un intento de trabajar las lenguas desde una perspectiva
plurilingte.

3. Modalidades paratrabajar laslenguasen d curriculo plurilingte

1) Las lenguas se trabgan como objeto de aprendizaje dentro de su &rea especifica (En €
curriculo de La Comunidad Auténoma Vasca para la Educacion Primaria: € euskara, la lengua
castdlanay € inglés). Las demés areas ddl curriculo se imparten en la lengua minoritaria. No
existe coordinacion explicita, en la mayoria de los casos, entre las competencias que € aumno
debe desarrollar en cada lenguay entre las competencias linglisticas que debe desarrollar dentro
del érea de conocimiento correspondiente. A modo de resumen podemos decir que no hay
coordinacién entre las &reas de conocimiento y las linguisticas. Un gjemplo podria ser cuaquier
modelo de ensefianza en € que todo € curriculo se imparte en una lengua (mayoritaria o
minoritaria) y aparte se ensefia/aprende lengua en la clase de otras lenguas (euskara, espaniol,
inglés, francés, etc.). Los modelos A y D dd curriculo de la Comunidad Auténoma Vasca los
introduciriamos en este grupo, asi como |os modelos monolinglies desarrollados en € territorio
MEC.

2) Las areas del curriculo se trabgan en la L2 del alumno, pero una vez acanzada cierta
competencia (generamente, después de la Educacion Infantil, es decir, en la Educacion
Primaria y Secundaria) dicha lengua se convierte en lengua vehicular para la adquisiciéon de

otros aprendizajes. La reflexion metalingistica queda rel egada a |a clase especifica de lengua.



3) Una de las lenguas (0 todas dllas) se trabagja conjuntamente con otras areas de conocimiento
dd curriculo (ensefianza de la lengua por medio de contenidos). Esta moddidad pretende dos
objetivos claros. a) convertir la lengua en lengua en uso para desarrollar otros conocimientos
ademés de capacidades linguisticas en € aumno y b) hacer € curriculo accesible a aumno.
Esta modalidad se ha llevado a la practica, prioritariamente, en modelos de inmersion, es decir,
cuando & aumno desarrolla gran parte del curriculo en una lengua que no es la suya primera.
Para ello tiene que existir una gran coordinacion entre ambas areas que se fusionan en una'y
tienden a buscar e equilibrio necesario entre ambas. A diferencia de la opcion anterior en éstala
intervencion educativa es intencional.

4) Laslenguas del curriculo se distribuyen entre | as otras areas de conocimiento:

a) Las lenguas dd curriculo se distribuyen en diferentes areas curriculares, de ta forma que
cada parte del curriculo se imparte en una lengua diferente. La lengua objeto se utiliza como
instrumento de comunicacion y también para construir los aprendizajes correspondientes del
area en cuestion ( Conocimiento del Medio, Plastica, Mateméticas, etc.). Puede darse € caso de
gue la reflexion metalinguistica se promueva solamente en la clase de lengua, de esta manera se
delega dicho trabgjo en e profesor de lengua, € cud trabga los aspectos especificos de dicha
lengua sin coordinar con los otros profesores de las diferentes areas. Por otra parte, puede que
tampoco exista una intencién explicita por parte de ninguno de éstos Ultimos de aprovechar los
aprendizajes realizados en la clase de dicha lengua, y menos ain, los redizados en la clase
especifica de cada una de las otras lenguas (promoviendo de este modo la reflexion
interlingliistica). En nuestra opinion este modelo fomenta & uso de la lengua pero gestiona las
lenguas desde una perspectiva monolingtie. Por lo tanto, & aumno no llega a beneficiarse
plenamente de las interdependencias posibles que pudieran existir entre las lenguas que usa en
los diferentes momentos de su actividad académica.

b) La lengua objeto se utiliza en todas las areas ddl curriculo. De tal forma que cada &rea de
conocimiento se vehicula en dos o tres lenguas diferentes, dependiendo de las competencias
discursivas y linguisticas de las que dispone € dumno y de las competencias que se pretenden
desarrollar en cada una de €ellas. En este caso se puede asegurar que existe una sintonia real
entre € género textua y e contenido académico, ya que de otra manera seria muy dificil
fusionar ambos. Ademas atiende a la creencia de que € alumno debe desarrollar diferentes
competencias en cada género textud, y éste, a su vez, se corresponde con 10s usos mas
corrientes del &rea de conocimiento correspondiente (por eiemplo € texto explicativo en la clase

de Ciencias y la argumentacion en la clase de Ciencias Sociales). En esta modalidad puede que



lareflexidn metalinglistica se promueva sobre € uso de lalengua, pero puede que esta reflexion
no transcienda a las otras lenguas. Caracteristica que atribuimos a la siguiente modalidad.

c) Consideramos éste e Ultimo edabdn que coincide con la modaidad anteriormente descrita,
pero ademas, en ella se promueve la reflexion metalinglistica comparando las diferentes
lenguas (Moore, 2001). Dicho autor expone la propuesta que se esté llevando a cabo en Brasil
con e portugués y e francés. El objetivo es optimizar la ensefianzalaprendizaje de ambas
lenguas y para ello se apoyan en varios niveles: latrasversaidad curricular, la trasversalidad de
lalengua y la dternancia de lenguas durante la intervencion, asi como la construccion de los

conocimientos y |os aspectos interaccionales de la comunicacion.

4. Aspectos a tener en cuenta para € cambio de un proceso de gestion monolingle hacia
un modelo de gestién plurilingle

A continuaciéon sefidamos algunas pautas que podemos seguir para modificar € proceso de
gestion del proyecto linguistico de centro.

- Ser consciente de que la formacidn inicial de los profesores de lengua, en la mayoria de los
casos, responde a programas de formacion diferentes en funcion de la lengua en cuestion y,
en consecuencia, es necesario crear foros de debate para ir aunando criterios respecto a la
ensefianzal aprendizaje de la lengua.

- Contrastar las creencias que los profesores de diferentes lenguas tienen sobre el proceso de
ensefianza/aprendizaje de las lenguas y aunar enfoques divergentes, s los hubiera (Griffiths
& Tann, 1992; Cambra, 2000; Bilbatua, Sagasta, Sainz Osinaga, 2001).

- Reorganizar € centro escolar, de tal forma que las diferentes lenguas se gestionen desde un
departamento Unico de lenguas, proponiendo un Unico curriculo paratodas ellas.

- Senghilizar a los profesores sobre la conveniencia de aunar criterios para elegir y utilizar
materiales didécticos que hagan referencia a teorias epistemoldgicas y didacticas
compatibles.

- Asumir que la lengua se desarrolla en funcion de su uso y que, por lo tanto, € punto de
partida en cuanto a competencias en las diferentes lenguas es obvio que sea diferente, y
también que los objetivos que se marquen para cada una de €ellas puedan corresponder a
diferentes niveles de competencias.

- Admitir y llevar a la préctica un contrato didéctico diferente al que podria negociar un
profesor de la ensefianza monolingtie. En este sentido se reivindica la aceptacion abierta'y
explicita de que cuaquier reflexion metalinguistica es véida en cualquier area de

conocimiento del curriculo.



5. Problemas con los que se encuentran los profesores en su proceso de cambio

Sin embargo los profesores que se encuentran iNMersos en procesos innovadores se encuentran
con problemas que alin no hemos conseguido resolver. Mencionamos a continuacion agunos de
€s0s problemas:

- Los géneros discursivos y la didéctica de la lengua. Uno de los problemas a los que se
enfrentan los profesores es la referencia tedrica en relacion con los textos y las tipologias
textuales. Debido a que apenas existen textos puros, € profesor tiene dificultades a la hora
de sdleccionar textos representativos del género. Otro problema es la fata de
correspondencia entre las caracteristicas de los textos producidos en situacion de simulacion
en e aulay los textos producidos en situacion rea (Camps, 2000)

- La ensefianza-aprendizaje de la lengua por medio de contenidos. Una de las dificultades
encontradas es la fata de equilibrio entre & trabgjo realizado en cuanto a los contenidos del
area en cuestion, y € redizado en relacion con € &ea de lengua. Debido a que la
intervencion didéctica se sustenta sobre los contenidos de un &rea de conocimiento que se
convierte en referente de la actividad linglistica, los contenidos linglisticos tienden a
diluirse (Sagastay Sainz Osinaga, 2002).

- Lareorganizacion del centro escolar para gestionar la interdisciplinaridad entendida como la
relacion entre las diferentes lenguas y/o entre las lenguas y otras &reas del curriculo. Esta
reorganizacion exige un cambio de cultura que pasa del trabgjo individua a trabgjo en
equipo, del trabgo departamental a trabgjo interdepartamental y de la intervencién en un
area alaintervencion interdisciplinar.

6. Conclusiones

Estas son algunas de |as conclusiones que extraemos de la reflexion redizada:

1. Consideramos necesario revisar los planes de estudio en la formacién inicia de profesorado
a objeto de modificar los objetivos de manera que respondan a las demandas de la

sociedad.

2. Lareorganizacion del centro escolar debe implicar a todos los estamentos de la comunidad
escolar. Por |o tanto, vemos necesaria laimplicacion activa de cada uno de ellos.



3. Una vez reorganizado € centro escolar, consideramos importante la evauacion y €
seguimiento de las fases de laimplementacién del nuevo enfoque curricular. Consideramos
asmismo importante que € profesorado sea protagonista de dicha implementacion,
poniendo en marcha nuevos procesos didacticos como la investigaci dn-accion.
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