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La parte inicial del informe intenta situar el actual modelo de la ensefianza bilingle en el contexto social de los
afios 70, en que se fraguaron buena parte de los paradigmas que han dado vida y legitimacién al actual proceso. Se
analizan, a continuacion, algunos elementos que permiten valorar en qué medida se ha materializado la ley de
normalizacion de 1982 en el &mbito educativo. Finalmente se discuten algunas de las interrogantes obvias de cara a
sus posibles vias de evolucion.
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Txosten honen lehen atalean irakaskuniza elebidunaren egungo eredua 70. urteetako gizarte giroan kokatzen
saiatzen gara, giro hartan moldatu baitziren oraingo prozesua biziarazi eta legitimatu duten paradigmetariko asko.
Ondoren, hezkuntzaren alorrean 1982ko normalizazio legea zein neurritan gauzatu den baloratzeko bide ematen diguten
zenbait elementu aztertzen dira. Azkenik, begien bistako arazo batzuek izan lezaketen bilakabideak ukitzen dira.

Giltz-Hitzak: Hizkuntz normalizazioa. Irakaskuntza elebiduna. Hizkuntza Plangintza. Euskal Autonomia Erkidegoa.
Eremu urriko hizkuntzak eta irakaskuntza. Reversing language shift: school efforts.

La partie initiale du rapport tente de situer le modéle actuel d'enseignement bilingue dans le contexte social des
années 70, ou se forgérent une bonne partie des paradigmes qui ont donné vie et légitimation au proces actuel. On
analyse, a continuation, certains éléments qui permettent de mesurer jusqu'a quel point s'est matérialisée la loi de
normalisation de 1982 dans le milieu éducatif. Pour finir, on commente certaines des questions évidentes de fagon a
les acheminer vers des solutions possibles.

Mots Clés: Normalisation linguistique. Education bilingue. Planification linguistique. Communauté Autonome
Basque. Langues minoritaires et éducation. Reversing Language shift: school efforts.
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INTRODUCCION

Hablar de leyes es siempre, para quienes no somos juristas, una labor delicada: cono-
cemos, en el mejor de los casos, la tematica especifica que una ley concreta abarca; pero
dificilmente podemos valorar la coherencia interna del documento legal, el grado de integri-
dad y univocidad de su redaccion textual y, especialmente, su correcta imbricacion en el
marco general. No, al menos, con la precision, pertinencia y alcance que puede ofrecer una
persona experta en leyes.

Las dificultades se acrecientan, ademas, cuando abordamos el andlisis de una ley que
trata de armonizar puntos de vista divergentes y hasta antagénicos sobre la organizacion
social del comportamiento idiomético de un pais que, como el nuestro, contabiliza dos siglos
largos de particular convulsién al respecto. No es casual, por ello, que la Ley de
Normalizacion del Uso del Euskera fuera objeto, en su momento, de una intensa discusion
parlamentaria. No quizas acalorada, ni orientada de cara a la galeria, pues nadie ignoraba lo
que estaba en juego: pero sf intensa y paciente. No creo que sea una exageracion inexcusa-
ble sugerir que buena parte del ambiente general de crispacién y violencia, enfrentamiento y
disensién que vive el Pais Vasco en la hora actual puede correlacionarse, con intensidad
diversa y muy diferente naturaleza causal, con aspectos nucleares de dicha ley: la busque-
da de un modus vivendi, que no morendi, para el euskera y su correlato etnocultural y en
parte sociopolitico, la nacionalidad vasca, en un estado que, reconociéndose nacién y otor-
gando supraordinacion indiscutible al castellano, proclama su compromiso de respetar y
promover, no simplemente tolerar, su histdrica pluralidad sociocultural y etnolinguistica.

El debate en torno a esta cuestion ha alcanzado entre nosotros, como bien se sabe,
hasta al propio nombre del objeto a analizar. Cualquier persona razonablemente informada
estara de acuerdo en que dicho agregado sociocultural ha sido tradicionalmente denomina-
do Euskal Herria por la propia comunidad de lengua vasca. Tampoco desconocera que
dicha entidad ha venido recibiendo muy diversas calificaciones por parte del mundo roméni-
co circundante y, desde épocas no tan cercanas, parcialmente coterritorial: Vasconia,
Vizcaya, (ocasionalmente Cantabria), Navarra (la Montafia), Provincias Vascongadas, el
Vascuence (en su doble acepcion de lengua y de etnénimo), Pays Basque, Pais Vasco,
Euskaria, Euskadi... Dichas denominaciones distan mucho de ser estrictamente concordan-
tes, en ocasiones ni siquiera llegan a ser compatibles, en alcance territorial, autenticidad
sociocultural y configuracion politico-operativa. Apuntan indefectiblemente, sin embargo, a
un hecho sociohistérico real, ajeno en lo sustancial a meros constructos académicos o
invenciones mitificadoras. Por otro lado, el mundo germanico-atlantico ha sido, desde ese
punto de vista, menos fragmentario: Basque Country, Baskenland, etc. ... vienen siendo, en
Sus respectivas culturas, denominaciones poco cuestionadas y escasamente divergentes:
se refieren primordialmente al hecho etnocultural antes que a una realidad politico-adminis-
trativa claramente delimitada’.

De ahi que hablar de esta ley y valorar su aplicacion y desarrollo, aun cuando se quiera
abordar su analisis con la mayor objetividad posible, resulte en todo caso un ejercicio de
incursion en tierra disputada. ElI Grenzlandpathos se agrava aqui ademas, a la hora presen-
te, por razones que rebasan el mero empefio intelectual o la legitima persuasion ideoldgica.
La fisura nuclear en torno a quiénes somos, cuantos somos y cémo queremos ser, aun dis-

1. Un andlisis méas atento nos llevaria, con todo, a descubrir matices: ingl. Basque Provinces o el Biskainer(pla-
ats) flamenco apuntan a ello, aunque expresiones como alem. BaskenmUtze nos revierten nuevamente a la centralidad
del agregado etnocultural.

356 Rev. int. estud. vascos. 43, 2, 1998, 355-424



Normalizacién lingUistica y escolaridad: un informe desde la sala de maquinas

tando bastante de la estricta biparticion irreconciliable que los medios de comunicacion rela-
tan y en parte elaboran, es cierta y evidente. De ahi que resulte discutible, en términos teori-
COS N0 Menos que en practicos, la validez y eficacia del esfuerzo evaluador de esta ley
basica. ;Cémo vamos a medir aceptablemente si un tren avanza en sentido correcto, y
segun el horario previsto, si no hemos acordado previamente cuél es la estacion de término,
su hora prevista de llegada y, en parte, esta por precisar el propio punto de partida?

I. CUESTIONES PREVIAS

De modo que espero no se considere inoportuno tratar de recordar y perfilar, siquiera
someramente, algunos de los pilares conceptuales sobre los que descansa la Ley de
Normalizacion. Entrar a relatar nimeros de alumnos y alumnas segun modelos, territorio y
red, con profusién de tablas y gréficos, relacion de iniciativas concretas y partidas presu-
puestarias habilitadas al efecto, dejando sin explicitar dichos referentes previos, puede ser
la mejor manera de llegar a saber mucho y no entender nada. Creo que es éste, si he com-
prendido bien, uno de los riesgos que el presente nimero monografico de la RIEV pretende
atajar con mayor decision.

I.1. De donde venimos: ¢hay o no hay conflicto?

La Ley de Normalizacion de 1982 constituye, como es bien sabido, un intento de fijar el
marco juridico general de convivencia bilingle, y de planificacién linglistica prevista aplicar
al efecto, en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. Parte, como no podia ser menos, tras
la cancelacion del anterior régimen politico y el acceso a la vida publica de representantes
electos de la voluntad popular, del reconocimiento expreso de la coexistencia de dos len-
guas en un mismo territorio y de la manifiesta precariedad en la que, ante la persistente,
intensa y deliberada expansion de una de ellas, se encuentra la otra. De ser estable, pacifi-
ca y comunmente deseada dicha forma de coexistencia no hubiera hecho falta ley alguna
de normalizacion. Ninguno de esos tres requisitos se cumple, sin embargo, en nuestro caso.
Si aceptamos con Jernudd y Das Gupta (1971) o con Fishman (1973), por poner sélo un par
de ejemplos facilmente multiplicables (Cooper 1989; Kaplan y Baldauf 1997), que el langua-
ge planning o planificacion linguistica es el estudio de los “esfuerzos organizados para
encontrar soluciones a los problemas sociales de la lengua” estaremos ante una evidencia
que, por simple y burda que pueda parecer, no se puede dejar de subrayar: quienes elabo-
raron y aprobaron la ley entendieron que aqui habia, ademas de otras muchas cuestiones
por resolver (cuestiones semejantes, por lo general, a las prevalentes en el occidente euro-
peo contemporaneo), un serio problema linglistico y que ese problema tenfa, ademas de
sus habituales corolarios en el plano individual, una clara dimensién social.

Considero que el conflicto lingliistico no es, como en ocasiones se llega a escuchar, un
argumento privativo de tal o cual orientacion ideoldgica. Las ideologias pueden, y con frecuen-
cia suelen, adoptar posiciones definidas ante el mismo, aportando valoraciones mas o menos
prominentes segun las circunstancias y su particular situacion “dentro” de ese conflicto linglis-
tico. Pueden, ademas, cooperar a amortiguarlo 0 generar un mayor encono y crispacion. Rara
vez empero suelen poder anular, y en sociedades abiertas ni siquiera llegan a silenciar, lo
socialmente activo: salvo en circunstancias de resignacion colectiva extrema, emerge antes o
después alguna forma de conflicto lingUistico en los casos en que parte sustancial de la pobla-
cion, especialmente aquélla en quien la autenticidad etnolinguistica (propia o grupal) y la
modernidad econotécnica, sociocultural y demogréfica (sobrevenida por lo comin en términos
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asignados o propiciados por ambitos operativos de mayor alcance) han entrado en colisién y
la propia comunidad linguistica o su correlato sociocultural la percibe y evalla en términos
resueltamente negativos. Asf es como parte significativa de la poblacién vasca, si hemos de
atender a sus reiterados posicionamientos, ha venido viviendo y sintiendo el irrefutable proce-
so de erosion y retroceso, hibridacion y obsolescencia, desplazamiento y gradual desaparicion
espacial y funcional del euskera. Se trata de un fenémeno que en el caso vasco, sin adentrar-
nos en mayores aventuras en busca de fuentes primigenias, alcanza de lleno a todo este siglo
y viene evolucionando, desde unas formulaciones iniciales de language loyalty centradas en la
adhesion a proyectos de conservacién del statu quo sociocultural tradicional (Atutxa, 1978:
194; Rotaetxe, 1986: 89), hacia planteamientos mas contundentes y dinamicos, orientados a
identificar y conseguir, de forma consensuada en lo posible, un renovado locus (Azaola, 1972;
Sanchez Carrion, 1981; Michelena, 1982) razonable y verosimil para la continuidad intergene-
racional y desarrollo autorregulado de la lengua y su cultura asociada en el ineludible escena-
rio de las sociedades modernizadas de cufio occidental.

Congreso de Euskera del Il. Congreso Mundial Vasco (San Sebastian, 1987), con sus éreas I (Lengua y Sociedad) y
Il (Adquisicién y Ensefanza del Euskera y lenguas naturales). Miembros del Comité Organizador de dicho Congreso.

No es éste lugar para entrar en detalles: baste recordar que a esta concepcion del
mundo propio y de su correspondiente imbricacion en esferas socioculturales y politico-ope-
rativas de alcance superior se ha contrapuesto con frecuencia un mundo intelectual y aca-
démico poco proclive a estudiar problemas de etnicidades periféricas, mas llamativas y
preocupantes por su eventual caracter desestabilizador que por su (desde fuera apenas)
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perceptible creatividad intelectual y dinamismo cultural (cf. S. Madariaga, 1964: 119). Una
nutrida representacion de pensadores hispanos, por ello, ha venido coincidiendo en mayor o
menor grado con R. Menéndez Pidal a la hora de relativizar (cuando no descalificar) los
esfuerzos encaminados a buscar soluciones concertadas para atajar, o al menos aliviar,
diversos males de que se halla aquejado el euskera, optando en dltimo término por predicar
resignacion al enfermo. Como poéticamente lo planteara don Ramén en su conferencia de
1921, refiriéndose concretamente a los diversos planteamientos de corpus planning existen-
tes en la fecha, lo que en esencia cabia a los vascos era dejar “que la vida y la muerte se
fraglen providencialmente en el arcano operar de la naturaleza”. Esta filosofia inhibitoria y
eximente coincide con la que Unamuno y otros (tanto en el &rea del corpus como del status
planning) vinieron planteando desde el propio comienzo de siglo. Aunque nunca ha dejado
de encontrar adeptos de mayor 0 menor conviccion, lo cierto es que con el discurrir del
tiempo dicho enfoque fue paulatinamente reemplazado por esquemas conceptuales y posi-
cionamientos intelectuales de un creciente nimero de linguistas y socidlogos, psicélogos y
juristas que, desde sus particulares &mbitos de especializacion profesional, pusieron al des-
cubierto aspectos no ajenos a la deliberada actuacion humana y que contribuyen significati-
vamente al concreto devenir de las lenguas, grandes y pequefias. El hecho de que la lengua
castellana tenga indices de vitalidad tan manifiestamente dispares en Madrid, Puerto Rico,
Guinea Ecuatorial, Paraguay, Miami, Nueva York y Manila ( Fishman y Cooper, 1968;
Veltman, 1988; Zentella, 1990; Mar-Molinero, 1997: 159-72; Baker y Prys, 1998: 303-4 y 307-
10), por poner un ejemplo entre mil, obedece a causas y procesos identificables con rigor
intelectual manifiestamente superior al de la mera providencialidad.

Esta asuncion académica de la dimension social de la evolucién de las lenguas, y en
particular la identificacion del quehacer deliberado, individual o colectivo, en su evolucion y
cambio, propicié que planteamientos linglisticos como los de Antonio Tovar y Luis
Michelena, psicopedagdgicos como los de Miguel Sigudn, sociolinglisticos como los de
Rafael Ninyoles y Francesc Vallverdu o juridicos como los de José Antonio Gonzélez
Casanova, reconociendo la realidad del conflicto y la importancia de acordar vias no trauma-
ticas para su resolucion, alcanzaran durante la transicion del régimen autoritario a la monar-
quia parlamentaria una amplia aceptacion en las instancias intelectuales y politicas del foro
hispano. Si para muestra bien valen tres botones me permito remitir a Vasconia y su destino.
I. La regionalizacion de Espafia (Azaola, 1972), Cuatro idiomas para un Estado (Ninyoles,
1977) de Editorial Cambio 16 0 a Revista de Occidente, n® 10-11 de 1982 (anterior en pocos
meses a la promulgacion de la Ley de Normalizacién) para recordar, sin acritud ni afan amo-
nestativo alguno, cuél era el Zeitgeist y el comun denominador del Establishment espafiol en
aquel tiempo, que podemos ya empezar a considerar pretérito. Si el articulo de presentacion
del nimero monogréafico de la Revista de Occidente, a cargo de su consejo de redaccion,
era algo mas que un afan por quedar bien segun las pautas del “liberalismo educado”
(Iberplan 1973), y creo sinceramente que lo era, se observara que el “plurilingliismo como
conflicto, o al menos como asunto que debe discutirse y sobre el que hace falta legislar” se
encaraba desde su primera pagina con una perspectiva claramente diferenciada de la
etapa anterior, en la que habian prevalecido, sin entrar a hurgar en extremosidades de pos-
guerra victoriosa, opiniones del estilo de que “Espafa es una de las naciones mas uniformes
lingUisticamente de Europa; esto es lo que hace, si no se falsifica la realidad, que no haya
problema lingUistico” (Marias 1976: 47) o “Espafa tiene la suerte [..] de poseer en su peque-
fia heredad cuatro culturas con idioma propio”, planteado bajo el sugestivo titulo de “El bilin-
guismo no es problema” (Julio Busquets 1964, in Ninyoles 1977: 20). No faltaron, como
siempre, quienes hicieron de puente entre ambas visiones. Asi Lain Entralgo (1972:148)
quien reconocia que “la mera existencia [de la diversidad linguistica peninsular] suscita en
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el alma de los espafioles cierta desazén afectiva, susceptible de mutacién répida en proble-
ma o conflicto politicos cuando (...) llega a hacerse intensa y publica... La existencia de las
lenguas vernaculas [....] es el primero y més notorio de los elementos tensionales de nuestra
diversidad”. La existencia del conflicto era, en esta nueva etapa, algo distinto de un mero
problema marginal: se reconocia que su alcance trascendia a las propias comunidades
vasca, catalana (valenciana, mallorquf) o gallega y aun a la globalidad del estado segun
reconociera Lain. Como dirfa Antonio Tovar (1982: 19) “caracteristico de nuestro tiempo es
que la vieja competencia entre las lenguas se haya convertido en todas partes en conflicto”.

Para resolver un conflicto en términos no claudicantes para ninguna de las partes hay
gue comenzar por reconocer su existencia. Y conviene que ese reconocimiento alcance,
antes mejor que después, relieve y consistencia en ambitos sociales e institucionales méas
amplios que la propia cdmara legislativa. Creo que esta condicion se cumplid extensamente
en el caso que estamos analizando: la Ley de Normalizacion fue fruto de un consenso aca-
démico-intelectual y societario (M. Ugalde, 1974; J.R. Recalde, 1976:58; L. Haranburu-
Altuna, 1976) previo al politico, en torno a la existencia real de un problema y a su naturaleza
social?. Considero que, antes o después, convendra retomar esta senda a la hora de formu-
lar o reformular vias compartidas de convivencia bilinglie para el pais.

I.2. A dénde vamos: ¢qué es la normalizacién de la lengua propia?

Aceptado que el euskera esta en peligro, que es un distinguido miembro del nutrido
grupo de endangered languages y como tal se halla reconocido en el foro académico inter-
nacional (Fishman, 1988; Nelde et al, 1996), e identificados con alguna precision los rasgos
del proceso social que ha generado o favorecido el actual estado de cosas, hay que pararse
naturalmente a analizar la respuesta que cabe encontrar a la pregunta mas légica y reitera-
da: ;qué arreglo queremos dar a este problema? La cuestion requiere algun detenimiento
pues buena parte de las actuales tensiones, aungque no todas segun se ha de explicar, pare-
cen tener su origen en este punto.

En lo sustancial, y negando en apariencia lo recién indicado, habia entre los redactores
del texto de Ley de Normalizacién un acuerdo muy amplio, practicamente unanime, sobre el
punto de vista general: “ queremos salvar el euskera, y tenemos que salvarlo entre todos”.
“Necesitamos una ley basica para proteger y desarrollar el uso del euskera”. Cualquiera que
se tome la molestia de leer con detenimiento el voluminoso tomo 6° de la coleccién de
Trabajos Parlamentarios, dedicado a la Ley Basica de Normalizacion del Uso del Euskera
(Euskadi. Parlamento, 1992) convendra en que la totalidad de fuerzas parlamentarias que,
parcial o integramente, intervinieron en su elaboracion (EAJ-PNV, SV-PSOE, UCD, EE, AP,
CDS y PCE-EPK) estaban de acuerdo en ese principio basico: no se trataba tan sélo de sus-
tituir la anterior politica de represion linguistica (Kloss 1969a: 48; Cobarrubias 1983: 72) por
otra de tolerancia. El laisser faire, laisser passer, esa eficaz formula de favorecer a la lengua
dominante y postergar, hasta su eventual muerte “natural”, a la débil (Michelena, 1974: 187)
no sélo no fue defendida por ningin miembro participe en la ponencia y en los debates pos-
teriores, sino que consta la expresa posicion oficial, contraria a semejante actitud, de todos

2. El propio affaire Afioveros de 1974, con su expresa referencia al “problema vasco” y el subsiguiente posicio-
namiento de la Conferencia Episcopal, supuso un claro punto de inflexion en la posicién del Establishment eclesidsti-
co, dando paso a planteamientos de aceptacion explicita y promocion, consciente aunque comedida, de la lengua
minoritaria en el &mbito de religion y culto: Unico emplazamiento formal al que, en términos mas restringidos de lo que
usualmente se relata, ha tenido el euskera acceso secular ininterrumpido.
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los representantes de la Camara. Tanto a titulo individual como en representacién de sus
respectivas opciones programaticas, los y las parlamentarios intervinientes se declararon
favorables a la promocion inequivoca del euskera. Esto no significaba, sin embargo, que
coincidieran igualmente en el tratamiento concreto que conviniera dispensar a la lengua: la
atenta lectura del tomo 6° permite identificar con alguna precision las diferencias de unos y
otros en los mecanismos de activacion y en el ritmo de ejecucion o cadencia, en las priorida-
des de actuacion y en la titularidad competencial en el terreno de la aplicacion practica del
obijetivo Ultimo unédnimemente compartido. El tiempo, obviamente, ha permitido aflorar y per-
filar la dimensién y naturaleza de los respectivos planteamientos divergentes o contrapues-
tos, ya entonces existentes a ese nivel practico.

En realidad, si hemos de ser sinceros convendréa sefialar que tampoco cabia a los repre-
sentantes parlamentarios un margen de maniobra particularmente amplio en sus distancia-
mientos reciprocos en relacion a los grandes principios basicos que pudieran inspirar la Ley.
El reciente veredicto de las urnas, por un lado, hacia que propuestas sefialadamente divergen-
tes de esa orientacion basica tuvieran muy dificil acomodo. Y, por otro, la propia Constitucion
Espariola de 1979 habia proclamado en su preambulo la voluntad de proteger a todos los
espafioles y pueblos de Espafia en el gjercicio de los derechos humanos, sus culturas y tradi-
ciones, lenguas e instituciones. Sea como fuere, y se le dé a esta declaracién preliminar de
intenciones el alcance que se le quiera otorgar, lo cierto es que la Ley de Normalizacion partio
de un marco constitucional y estatutario claramente dirigido a la promocién activa, no a la
mera tolerancia o aceptacion resignada, de los derechos etnoculturales (es decir, colectivos)
de las nacionalidades y regiones del estado, ademas de los humanos individuales.

Este acuerdo basico tenia, no obstante, que materializarse y concretarse en un docu-
mento legal explicito, en tramite de elaboracién a partir de la primavera de 1981. ;En qué se
iba a materializar esa promocién del débil frente al fuerte? ;Dénde se habria de establecer el
punto de equilibrio, siquiera dindmico, entre promocion del débil y respeto del statu quo, cla-
ramente inclinado en favor del castellano? ;,Cémo establecer cauces efectivos de revitaliza-
cion de la lengua y cultura minoritarias evitando a la par medidas conducentes a someter a
la mayorfa a un lecho de Procrustes? (McRae 1975, 1983, 1986, 1997). También aqui se par-
tia de un marco previo: en este caso del articulo 6% del Estatuto de Autonomia, que desarro-
lla y define (con competencia exclusiva para ello, segun sentencia del Tribunal
Constitucional) el alcance real del articulo 3.2. de la Constitucién. Entiendo que ese articulo
6° del Estatuto de Autonomia constituye el nicleo operativo que mayor direccionalidad con-
fiere a la Ley de Normalizacion: es la piedra angular de la politica linglistica en materia edu-
cativa, tanto la adoptada hasta el presente en la Comunidad Auténoma Vasca como la que
alternativamente, salvo cambios sociopoliticos de mayor alcance, se pueda aplicar en un
futuro. En particular su paragrafo 2%, que encomienda a las instituciones comunes (no territo-
riales o locales, y menos al libre albedrio de cada cual) arbitrar y regular medidas y medios
necesarios para asegurar (el subrayado es nuestro) el conocimiento del euskera y del caste-
llano. En la préctica, supone elevar considerablemente el liston del status juridico del euske-
ra: establece una tarea de grandes proporciones, dificil de interpretar en términos evasivos.
El status legal del castellano, por otro lado, aun no requiriendo particulares refuerzos legales
dada su indisputada vitalidad y fuerza expansiva, venia explicitado por la propia
Constitucién, en términos que le atribuyen una clara supraordinacion respecto de las len-
guas vasca, catalanas y gallega.

En realidad, y con ello vamos entrando en materia, la definicion de objetivos establecida
en la Ley de Normalizacion (en especial la del &mbito educativo) se asienta en dos princi-
pios, uno genérico y otro bien concreto:
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a) En cuanto al principio genérico, la Ley declara tener por objeto especifico, ademés
de lo ya fijado por la Constitucién y el Estatuto, normalizar la lengua propia de la
Comunidad auténoma: en este caso, normalizar su uso en la ensefianza.

b) En el aspecto concreto, la ley establece que el Gobierno Vasco adoptara las medi-
das encaminadas a garantizar al alumnado la posibilidad real, en igualdad de condi-
ciones, de poseer un conocimiento practico suficiente de ambas lenguas oficiales al
finalizar sus estudios de ensefianza obligatoria.

Este dltimo punto resulta ser, como ya se ha sefialado en referencia al Estatuto, el mas
operativo de cuantos, en el capitulo segundo de la Ley, regulan el uso del euskera en la
ensefianza. Presenta ciertamente, como la mayoria de las disposiciones de carécter basico,
dificultades de definicion operativa: ;como se establece, y quién certifica, el nivel de conoci-
miento practico suficiente de una (de cualquier) lengua? No obstante, por reales y pertinen-
tes que puedan resultar esas cuestiones nos encontramos ante dificultades de definicion
operativa que, como tales, son técnicamente abordables y resolubles. El que se aborden y
resuelvan con mayor o menor acierto es, naturalmente, asunto de otro orden.

Bien diferente es, por el contrario, la cuestion subyacente en el primer principio: la atribu-
cion del carécter de lengua propia al euskera, y el establecimiento de la promocion de la len-
gua, su gradual recuperacion, en términos de normalizacion. No hay que ser particularmente
perspicaz para comprender que el término propio en relacion a la lengua vasca, salvo que se
postule una acepcion laxa y difusa del mismo (“la lengua originaria y privativa, la que solo se
habla o hablaba aqui”), encuentra escollos de entidad al confrontarlo con la realidad, tanto
demolinguistica (;como puede la mayoria de la poblacién “desconocer su lengua propia’?)
como territorial (piénsese por ejemplo, aungue no exclusivamente, en Alava). Creo, con todo,
que nos encontramos ante una cuestion de caracter mas nominal que sustancial. Las len-
guas, todas las lenguas, son algo méas que un medio de intercambio personal de ideas, dese-
0s y experiencias. Son ademas, y al lado de otros elementos, un indice o expresion simbdlica
de las culturas (en definitiva, de las comunidades etnoculturales) a las que van asociadas, de
quienes forman parte y a quienes (en mayor o menor grado) sirven de base comunicativa.
Considero que la expresion de lengua propia ha de entenderse, en primer término, en esa
dimension simbdlica, como referente directo de la etnicidad en sus vertientes del ser, del
saber y del actuar comunitario (cf. Fishman in Hutchinson y Smith, 1996: 63-9). Lo que de
sociolégicamente cierto pueda haber en esta opinidn creo, por otro lado, que ha sido reitera-
damente constatado en las diversas pesquisas socioldgicas realizadas en el pais desde, al
menos, el informe FOESSA (de Miguel, 1970). Puede ser, ademas, que lo postulado para
otros entornos (por ejemplo para Irlanda en Mackey, 1979) tenga, al menos en términos acti-
tudinales, notable validez en nuestro caso. A todo esto cabe afiadir, ciertamente, elementos
de orden més practico. La expresion lengua propia, idioma propio representa, por un lado,
una denominacién con cierto uso previo, compartido dentro y fuera del pais por dpticas y per-
suasiones muy diversas: ver, por ejemplo, Espafia. Ensayo de Historia Contemporanea. (S. de
Madariaga, 1964: 174) o el anteriormente citado Busquets (1964). Y, lo que resulta mas con-
cluyente, la expresion lengua propia se va consolidando en los mass media, literatura técnica,
documentos administrativos, etc. Cierto es que ni la patina de antiguo ni la supremacia numé-
rica representan, en aspectos de alcance simbdlico-sentimental, argumentos estrictamente
suficientes: pero pesan. No creo ademas, y esto puede resultar un elemento adicional, que
sus alternativas (lengua nacional, lengua natural del pais,...) pudieran suplir las deficiencias
del término y hay motivos fundados para entender que generarian mayor disension.

Y llegamos, por ello, al tema de la normalizacion lingUistica. Esta denominacion resulta,
igualmente, dificil de aprehender fuera del contexto histérico en que se acufié y expandid,
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alcanzé aceptacién social y, finalmente, naturalizé en nuestra particular concrecion semanti-
ca. El &mbito de los (entonces méas ampliamente compartidos) Paisos catalans (y en particu-
lar un bien definido conjunto de intelectuales: Aracil, Ninyoles, Fuster, Badia, Vallverdd,
Melia,...) tuvo, también en este aspecto, una irradiacion deslumbrante sobre nosotros, de
modo que otras denominaciones previas (por ejemplo el de la restauracion de la lengua,
segun gustaran de utilizar especialistas vascos de preguerra como Luis de Eleizalde,
Resurreccion M. Azkue o Julio de Urquijo) han quedado claramente relegadas. También el
término de recuperacion (euskara berreskuratzea), muy en boga en los 70, ha ido perdiendo
en usos.

No hay en el &mbito vasco, por lo que uno alcanza a saber, un documento de referencia
Unico, y de comun aceptacion, que permita delimitar con precision el significado de normali-
zacion linguistica o hizkuntz normalkuntza. Ello se debe, entre otras causas, a que dicho tér-
mino ha venido siendo utilizado indistintamente para denotar actividades conexas a lo que la
terminologia internacional en uso (desde H. Kloss, 1969a) denomina por un lado (/anguage)
corpus planning y por otro status planning. Si bien se tendi6 a especializar el vocablo nor-
mativizacion para el primer cometido, es un hecho cierto que la doble acepcion asignada al
término normalizacion contribuyd, al menos a comienzos de los afios 80, a acrecentar la
confusién en torno al tema. Esta insuficiente clarificacion inicial se reflejé, de hecho, en los
trabajos de elaboracion de la Ley de Normalizacion: lo que en la literatura euskérica, princi-
palmente a partir del Congreso de Aranzazu celebrado por Euskaltzaindia en 1968, se convi-
no en denominar euskararen batasuna (que es un correlato parcial, no integro, del
internacional corpus planning), vino solapandose con el concepto de normalizacion en su
vertiente social, de status planning. Esa falta de suficiente clarificacién conceptual previa
fue, tanto en 1981 como en 1982, motivo de reiterados desacuerdos terminoldgicos entre los
elaboradores de la Ley. Conviene sefalar, sin embargo, que dichos posicionamientos parla-
mentarios discutian exclusivamente la idoneidad del término, no su contenido.

Aun faltando ese acuerdo completo debido al solapamiento de ambas acepciones,
existia en el pais una primera fuente de referencia, reiteradamente utilizada en torno a 1980:
era la definicion de normalizacion linguistica ofrecida por el Libro Blanco del Euskera
(Euskaltzaindia / Siadeco, 1977:646-59), tributaria en lo sustancial de Idioma y poder social
(Ninyoles, 1974). En su vertiente social, de status planning, dicha definicion establecié la
normalizacion linguistica en términos antitéticos al proceso de “language shift” o sustitucion
del euskera por el castellano y constituy6, con toda seguridad, el esfuerzo més coherente
realizado al efecto durante la transicion politica4. Un esfuerzo que, aun hoy, dista de estar
claramente superado. Con la perspectiva del tiempo pasado puede probablemente recono-
cerse que su filosoffa igualitaria, tendente a “situar una lengua en pié de igualdad con otras
lenguas”, haya sido uno de los motores que aliment6 la posterior férmula de cooficialidad
legal. La igualdad juridica (es decir, la coexistencia de lenguas en términos de igualdad for-
mal) ha sido y es, probablemente, el constructo que mejor se adapta a formulaciones ten-
dentes a respetar al débil, no a facilitar la gradual integraciéon de lo minoritario en lo
dominante sin reciprocidad alguna, en un contexto social propicio a aceptar o impulsar
mecanismos de compensacion a fin de que “el pez grande no se coma al chico”. Al igual
que otros pronunciamientos globales de los modernos estados europeos (el derecho de

3. Pero no se halla abandonado, como lo prueba por ejemplo el reciente y sélido estudio comparativo de Josu
Mezo (1996).

4. Marfa José Azurmendi e Ifaki Larrafiaga fueron, junto a Sdnchez-Carrién “Txepetx”, los principales nombres
propios en dicha actividad de busqueda y tipificacion conceptual.
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todo ciudadano a trabajo y vivienda dignos y a una comun atencion sanitaria, particularmen-
te), establecen el punto de vista oficial, la meta colectivamente asumida hacia la que se
desea caminar.

Escuela y lecto-escritura: una conexion béasica.

No creo, por otro lado, que deba nadie rasgarse las vestiduras para aceptar que esa
definicién juridicamente igualitaria de la normalizacion lingdistica, al igual que la adhesion
filosdfica al pluribus frente al unibus en que se sustenta y su enfoque histérico (como meta a
alcanzar a través de la recuperacion de una continuidad sociocultural y etnolingiistica
severamente lastimada y que precisa ser reestablecida y “autentificada” por via de
intervencion moderna) fueran entonces ni sean hoy valores compartidos por la sociedad
vasca en su integridad. O, si se prefiere matizar, no eran ni son asumidos por todos, ni por
aproximacion, con igual intensidad. Por lo que a la configuracién préctica del enfoque
igualitario respecta su cuestionamiento obedece en parte, ademas, a consideraciones
ajenas al sistema grupal de valores. Se asienta, antes bien, en el ineludible peso de la mera
constatacion: si algo esta claro en el mundo real es que las lenguas no son iguales (y en
nuestro caso ni siquiera parecidas) en su respectivo nimero de hablantes y en la posicion
relativa de éstos en la jerarquia social, en la cantidad de funciones que cada lengua
vehicula o ha vehiculado histéricamente, en la movilidad social que posibilita y en su
prestigio (ante propios no menos que ante extrafios). Las lenguas son, por lo tanto,
manifiestamente desiguales en utilidad y consiguientemente en poder y atraccion (Fishman,
1987; Mackey, 1976), en vitalidad etnolinguistica (Giles, Taylor y Bourhis, 1977) y en
expectativas de transmisibilidad intergeneracional (Fishman, 1993; Nelde et al, 1996). Una
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definicién extrema del “situar una lengua en pié de igualdad con otras lenguas” resulta, por
ello, dificil de sustentar en términos sociolégicos.

De ahi que la propia realidad cotidiana haya ido forjando, con el tiempo, enfoques de la
normalizacion méas contextuales y mejor ajustados a la evidencia empirica acumulada en el
empefo, a las necesidades mas perentorias y a las posibilidades reales del momento. En el
fondo, el problema ha sido y es encontrar, consensuar y materializar de forma gradual ese
“locus” que, aun con diferentes enfoques (Azaola, 1972; Sanchez Carrién 1981, Michelena
1982), se viene postulando o reclamando con reiteracion. Segun se avanza hacia concrecio-
nes operativas se observa ademas, y esto si tiene mayor entidad, que la restauracion social
de cualquier lengua es dificilmente definible en términos genéricos, técnicos y asépticos: la
terapia que procede aplicar a todo endangered language depende, entre otras cuestiones,
del diagndstico, de las condiciones del contexto sociocultural y politico operante y de las
formulaciones de futuro deseado: no hay soluciones “técnicamente correctas” que baste
aplicar con eficiencia profesional para alcanzar el remedio deseado, aungue hay numerosas
medidas que, desde perspectivas técnicas y no técnicas, resultan poco menos que insosla-
yables. El cuantoy cémo, cudndo y ddnde, quiény para qué de esa restauracion social
constituye en esencia lo que, a partir de 1975 aproximadamente, se ha venido debatiendo
profusamente bajo el epigrafe de normalizacion lingUistica.

Ajustandonos a lo que hoy circula, jcual es el enfoque practico de normalizacion
linguistica mas comunmente aceptado? Sin negar la existencia de formulaciones mas o
menos divergentes, creo que hic et nunc se puede definir la normalizacion linguistica como
el proceso social tendente a retener y recuperar para el euskera hablantes y ambitos de uso,
de forma que dicho idioma se mantenga o convierta en la lengua habitual en las relaciones
internas de la correspondiente comunidad de lengua, tanto en contextos formales como
informales, y en interacciones de base oral o escrita. Soy consciente de las constricciones vy,
especialmente, hipotecas del constructo. Parte, como no podia ser menos, de invertir la
tendencia anterior en busca de espacios de vida, pero no define los ambitos minimos de uso
indisputado, ni siquiera los &mbitos prioritarios. Los afos transcurridos desde 1982 han
servido, probablemente, para prestar mayor atencion a los contextos primarios de la
transmision intergeneracional de la lengua: hogar y familia, vida de barrio y circulos de
amistad, trabajo incardinado en la comunidad, ... Resulta, sin embargo, evidente que esos
ambitos primarios, ademas de resultar menos asequibles a una actuacion deliberada desde
las instancias de autoridad publica, no constituyen compartimentos estancos con respecto a
otras esferas de interaccion social. La definicion propuesta prescinde por otro lado de
referencias, explicitas o implicitas, a una territorialidad global unilingle: sé que tiene ahi su
primer talén de Aquiles para determinada filosofia de la normalizacion linguistica, en
absoluto marginal. Soy de los que entiende que nadie, salvo que quiera dejar de tener los
pies en la tierra, puede facilmente a finales del siglo XX, y menos en el occidente europeo,
plantearse el mantenimiento y revitalizacién de una lengua minoritaria prescindiendo de las
otras: especialmente del castellano, en nuestro caso. Creo, ademas, que la formulacion
propuesta tiene la ventaja de sefialar con suficiente precision dos aspectos basicos del who
speaks what language to whom and when al que estamos irremediablemente vinculados
todos los hablantes (nativos o incorporados) de una lengua minoritaria en situacién de
contacto no transitorio: la necesidad de una masa critica de hablantes, en términos tanto de
computo global como de densidad y concentracion espacial, y la capacidad (sociolégica,
no solo linguistica) de vehicular en dicho idioma las ideas y experiencias habituales de
determinados ambitos de la conducta idiomética, reconociendo particular relevancia al
mundo intimo, primario y recurrente del vivir cotidiano pero sin quedar encerrados en esas
situaciones de interaccion propias del espacio familiar y de los circulos mas restringidos de
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parentela y amistad®. Persisten, con todo, las dos preguntas nucleares: a) qué ambitos
concretos de uso?; y b) ien base a qué criterios de compartimentacién se pueden
consolidar y estabilizar dichos ambitos? Se trata de cuestiones nucleares de la mayor
importancia, que convendria abordar en un futuro préximo.

Creo que es ésa, y no otra, la verdadera asignatura pendiente en torno a la normaliza-
cién lingdistica. Podria, si preciso fuera, cambiarse el nombre. De hecho hay una tendencia
creciente a emplear en euskera, en ambitos académicos e institucionales, acufiaciones sus-
tancialmente sinénimas a normalkuntza: puede singularizarse la de euskara indarberritu edo
biziberritzeko saioak que, ademas de resultar atractiva por su claridad conceptual, viene
alcanzando cierta difusion como correlato del RLS o Reversing Language Shift (Fishman,
1993). Entiendo, sin embargo, que no es del acierto en la eleccion de palabras de lo que se
trata cuando con intensidad creciente se cuestiona o discute la idoneidad de la normaliza-
cion, sino del alcance y de los limites de dicho concepto. No hay, por ello, motivos fundados
para detenernos en cuestiones de mera denominacion.

El modelo de convivencia bilinglie que se sancion6 con la Ley de Normalizacién es
aquél en el que, por un lado, se reconoce la existencia y legitimidad de dos lenguas (defini-
das como oficiales, en los términos que luego se discutiran), y por otra se establece para la
sociedad en su conjunto el objetivo de fortalecer la posicion social de la lengua minorizada,
generalizando para ello el conocimiento real de la misma y fomentando activamente el desa-
rrollo de su uso en diversos ambitos de la vida social. Con las gradaciones y matices, garan-
tias y cadencias que se considere prudente acordar, estaremos en Ultima instancia
abocados a clarificar nuestra propia posicion a favor o en contra de la normalizacion.

I.3. Elementos instrumentales: lengua oficial; territorialidad y personalidad; planifica-
cién y libertad; aplicacién gradual

El euskera es, junto con el castellano, lengua oficial de la Comunidad Auténoma Vasca.
JEn qué consiste esa oficialidad, y como se materializa? La respuesta no es, tampoco aqul,
sencilla: existen, para empezar, diferentes definiciones de lengua oficial segun el area de
especializacion de la instancia definidora o, en ocasiones, segun la amplitud de la oficiali-
dad contemplada. Una definicién poco sesgada vendria a decir, con Hamers y Blanc (1983:
454), que una lengua es oficial cuando la adopta legalmente un Estado como lengua de
comunicacion para todas o algunas transacciones oficiales (administracién, educacién, tra-
bajo, etc....) dentro de un territorio determinado, pudiendo dicha lengua ser autéctona o exé-
gena.

Esta definicion, adecuada como primera aproximacion para un buen ndmero de esta-
dos independientes de Europa occidental, tiene no obstante dificultades de engarce en
emplazamientos bilingles como el nuestro: no constituimos una dimension estatal, y tampo-
€0 nos basamos en una lengua oficial Unica. De ahf que sea mas adecuado para contextos

5. El esquema diglésico tradicional de los siglos XVI al XVIII, hablando claramente, no resulta valido a estos
efectos. Ello no quiere decir que el constructo que lo sustenta, la compartimentacién funcional y razonablemente esta-
ble de dos 0 mé&s lenguas en un mismo ambito, pueda ni deba ser rechazado. Muy al contrario: hay demasiada evi-
dencia que apunta a que toda una generacién hemos digerido de forma incorrecta, o al menos deficiente, su
significado real y verdadero alcance, soslayando con indebida inconsciencia lo que ha constituido parte esencial de
nuestro modus vivendi histérico y olvidando que la compartimentacion, en términos y alcance que estan lejos de haber
sido suficientemente debatidos y acordados, sigue siendo hoy, como lo era hace veinte afios, uno de los aspectos
bésicos a precisar en cualquier perspectiva real de futuro para la lengua vasca.
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como el nuestro (y no s6lo nuestro, minoritario®: piénsese, por ejemplo, en el Parlamento
europeo,...) atenernos, siquiera tentativamente, a una definicion operativa del estilo siguien-
te: una lengua es (co)oficial en un determinado ambito geografico sf y sélo sf: a) todo ciuda-
dano/a tiene derecho a dirigirse en dicha lengua a la Administracién o instancias oficiales
para solicitar determinado servicio (informacion, educacién, asistencia médica, transaccion
legal 0 amparo juridico,...); y b) la Administracion (en general, las Administraciones o instan-
cias oficiales operantes en ese territorio) tiene(n) la obligacién de atenderle y prestarle los
servicios en dicho idioma. Esta segunda formulacion, que es obviamente més tenue que la
anterior y parece funcionar con razonable operatividad en, al menos, areas metropolitanas
como Montreal (downtown), Bruselas, Friburgo, Luxemburgo, Hong Kong, etc. (McRae, 1983
y 1986; Bourhis, 1984: 174-204; Kaplan y Baldauf, 1997: 34-5) tiene sobre todo la ventaja de
atenerse muy directamente al criterio inspirador de nuestra Ley de Normalizacion. Es el ciu-
dadano quien se dirige a la Administracion en demanda de determinado servicio en una len-
gua dada, y la Administracion quien tiene la obligacion de satisfacerla. Sin mayor riesgo de
error puede ademas decirse que, en nuestro caso y hasta el presente, ha encontrado en el
ambito educativo su mas extenso y puntual cumplimiento. Si en algun lugar se ha percibido
en la practica diaria, con innegable intensidad y extension, que el euskera es ahora lengua
oficial esa instancia ha sido el &mbito educativo: particularmente en los niveles de educacion
obligatoria.

¢En qué se traduce esa oficialidad escolar?: dado que el euskera y el castellano son ofi-
ciales, los padres (o los tutores, o los propios interesados) pueden elegir estudiar basica-
mente en una u otra lengua (o en una modalidad que combine ambas). Esto, que dicho asi
resulta facil de comprender y tiene una apariencia sencilla, comporta no obstante implicacio-
nes, practicas y generales, de la mayor entidad. Para empezar, esta el &mbito geogréfico de
aplicacion de dicha oficialidad: ;dé& igual que se trate de una alumna de Albiztur junto a
Tolosa que de Labastida en plena Rioja alavesa, de un escolar de Sestao en la margen
izquierda que de otro de Araia, en el confin de la Llanada? Nos encontramos en este caso,
como es bien sabido, ante la vieja controversia entre la territorialidad y la personalidad de
los derechos linguisticos. El depositario de los derechos (en este caso concreto, del derecho
a recibir la ensefianza en euskera o castellano) ¢es la persona (el alumno o sus padres) 0 es
el territorio (la Comunidad Auténoma en su conjunto, o determinadas zonas de la misma en
virtud de su particular composicién demolingdistica)? En dos palabras, ¢quién decide la len-
gua en que se impartira la ensefianza?

Empecemos por lo conocido. Los estados europeo-occidentales, en general, han consi-
derado la educacién, y en especial su fundamentacién idiomatica, como un &mbito reserva-
do a su exclusiva determinacion vy, salvo situaciones particularmente severas en que han
promovido o tolerado précticas de transitional bilingualism (Trueba y Barnett-Mizrahi, 1979;
Baker, 1993; Baker y Prys Jones, 1998), destinadas a salvar al nifio de su “especial” circuns-
tancia personal y encauzarlo cuanto antes, con menor dolor y mayor efectividad, desde su
lengua materna al state-building mainstream-language, han venido aplicando, al menos
desde el siglo XIX, una educacion monolinglie basada en la mas irrestricta territorialidad.
Esta politica educativa, basada en la uniformizacion estatal de los derechos y deberes lin-
guisticos de la ciudadania, ha tenido objetivos claros de asimilacion cultural e integracion
sociopolitica, en buena parte discernibles en la propia terminologia de lengua nacional, len-

6. Se trata, efectivamente, de un problema de alcance muy superior al estrictamente vasco o al genéricamente
minoritario. Puede, de hecho, predecirse un incremento de su presencia en el &mbito de la Unién Europea (Fishman,
1994; Huber, 1995). Cf. también, entre otras muchas fuentes, Trim 1993
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gua oficial Unica, state-building, unifying, integrating language. Las argumentaciones a su
favor (o, més frecuentemente, en contra de la minoritaria), no siempre explicitadas pero sufi-
cientemente perceptibles, son bien conocidas: “;Que sentido tiene escolarizar y alfabetizar
al nifio en una lengua de tan restringido potencial literario, cultural y académico?; 4que
recompensas sociales cabe alcanzar, en un mundo real crecientemente uniforme, mediante
la aplicacién generalizada de ese incierto itinerario educativo?; si ya de por sf resulta discuti-
ble que la minoria aprenda en su lengua, ¢a qué viene pretender, ademés, que hasta la pro-
pia mayoria haya de organizar su escolaridad, al menos parcialmente, en esa lengua
minoritaria?; ;cémo justificar sus eventuales deficiencias y contrapartidas, tanto en términos
sociopedagoégicos como en rendimiento escolar?; ;y su riesgo como potencial fuente de
segregacion sociocultural y aun de separatismo politico? Es preferible, por todo ello, hacer
lo que se hace: educar a los nifios y nifias en la lengua unificadora, integradora, habida
cuenta de su asociacion con mayores ventajas individuales y colectivas. Dejémosnos de
ensofiaciones en torno al save the language y centrémosnos en programas educativos orien-
tados al save the child en términos de progreso, modernidad y movilidad socio-econémica
en el marco de los estados constituidos””.

El punto de vista de la minoria etnocultural parte por lo general de una muy distinta
experiencia sociohistérica y plantea unos objetivos igualmente diferentes: los procesos que
han conducido a la actual situacién social, caracterizada en el caso vasco por un avanzado
estado de relingtificacion, con la contraccién y obsolescencia como atributos activos, ope-
ran aun hoy en ambitos y zonas sustanciales del pais y precisan, para su reversion y consi-
guiente orientacién hacia la normalizacion linguistica, de una intervencion decidida en el
ambito educativo. Sin escuela que euskaldunice de forma extensa e intensa no hay ya futuro
para el euskera. Abundan elementos que apoyan tal conclusion: incluso los hogares de
padre y madre euskaldun ofrecen, aunque en diverso grado y extension, muestras inequivo-
cas de debilidad e ineficacia en su habitual funcién transmisora de la continuidad lingUistica
intergeneracional. La otrora vibrante concentracion etnolinguistica, tradicionalmente reforza-
da por una estructura ocupacional asociada al uso indisputado de la lengua autéctona, esta
siendo a su vez severamente alterada por la modernidad sin que a la cultura minoritaria se le
permita arbitrar medios (la escuela es so6lo uno de ellos) para autorregular su itinerario a la
misma. Elementos cruciales de ese agravamiento de la situacion son, por un lado, la movili-
dad geogréfica y social tendente a la reubicacion poblacional en areas metropolitanas, con
claro predominio demografico y funcional del castellano; su creciente agregacion a redes y
pautas de interaccion supralocal, etnolinguisticamente neutralizadas, en buena parte de los
ambitos laboral, civico-deportivo y de ocio; la significativa multiplicacion de la exogamia (es
decir, de matrimonios mixtos en términos idiomaticos). Todo esto hace que no se pueda
hablar hoy, como en el pasado, de zonas sociolinglisticas compactas y disjuntas (J. Caro
Baroja; L. Michelena 1977: 26; P. Zabaleta 1986: 47-8; Zalbide, 1990: 236-8) ni se pueda for-
mular ningdn modus vivendi para una etnocultura con clara disfuncionalidad en su continui-
dad intergeneracional sin incorporar el mundo escolar, de forma generalizada y eficiente, a
su agenda de status planning. Dada esa dispersion y disparidad de fuerzas la educacién
bilinglie precisa en nuestro caso, para ser consecuente con el objetivo de la normalizacion
linguistica, responder tanto a la poblacién que, con diverso grado de vitalidad, conoce y usa
el euskera como a aquella otra que, siendo crecientemente coterritorial y nimericamente

7. No hace falta remontarse a William E. Bull (1964) para encontrar ensayos de sistematizacion ajustada a algu-
nos, si no todos, de esos puntos de vista. Una visién actualizada de los mismos habra de tener en cuenta, probable-
mente, a Kevin McDonough (1998).
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superior, es de lengua inicial exclusivamente castellana (Idiazabal, 1986a: 196). Una accién
enfocada exclusivamente a la poblacién residual euskaldun significa en nuestro caso, como
acertadamente expusiera Luis Michelena (1977: 29), “dar por perdida la partida antes de
empezar a jugarla”.

En realidad, el conjunto de criterios operativos en que pueden plasmarse esas filosofias
socioeducativas es mucho mas complejo, entrelazado y matizado de lo inicialmente expues-
to con el ejemplo de Albiztur, Labastida, etc. Cuando las realidades sociales son complica-
das, las categorizaciones simples rara vez alcanzan a ser plenamente conformes con la
propia naturaleza de los hechos. Esto es algo particularmente cierto en el tema que pasa-
mos a analizar: la territorialidad y personalidad de los derechos linguisticos, y su aplicacion
al ambito educativo.

Sin retrotraernos a formulaciones anteriores (Lukas, 1908; Bauer, 1924; Friedman, 1927,
Aun, 1951), ni entrar en comparaciones tentadoras pero que desbordan el tema central del
articulo (Colin Willimas 1981, 1991, 1996; Mar-Molinero y Stevenson 1991) se podria abordar
un primer analisis de esta cuestion a la luz de la bibliografia clasica disponible en el contex-
to europeo. Una formulacién minuciosamente detallada, inicialmente destinada a delimitar la
identidad étnica en estados plurilingles pero anclada en lo sustancial en criterios de lengua,
fue la ofrecida por Heinz Kloss en sus Grundfragen der Ethnopolitik im 20. Jahrhundert
(Kloss, 1969b) y sistematizada por Kenneth D. McRae en su seminal articulo de 1975 asi
como en sus posteriores trabajos de aplicacion enfocados a Suiza (1983), Bélgica (1986) y
Finlandia (1997). Sin entrar en disquisiciones, que no vienen al caso, cabe reconocer que la
volkliche Zugehdrigkeit de Heinz Kloss podria reflejarse entre nosotros, en la Ley de
Normalizacion del Euskera, en una férmula mixta que, disponiendo de ciertos rasgos de
territorialidad (su alcance a toda la Comunidad Auténoma, con un objetivo comudn) y del
Sprachgemeinschaftsprinzip (la alusién a la situacion sociolinguistica de la zona), pivota sus-
tancialmente en el criterio de la personalidad: el Bekenntnisprinzip en general. No me atreve-
ria a formular ulteriores concreciones de este Ultimo principio pues, junto a unos nutridos
sectores de poblacién que, en condicién de padres o alumnos/as, podrian identificarse en
su comportamiento de eleccion de modelo bilingle segun el Selbstinterpretationsprinzip
(probablemente una amplia mayoria de los hogares de padre y madre euskaldun) o el
Gesinnungsprinzip (hogares donde no se habla euskera pero se sienten etnoculturalmente
vascos), hay claramente un tercer colectivo que parece atender a un principio distinto de los
establecidos por Kloss: me refiero al amplio sector de padres y madres que, no sabiendo
euskera y careciendo de un sentimiento étnico 0 Gesinnung particularmente vibrante y orien-
tado a lo vasco, eligen modelo B o D para sus hijos e hijas. Creo que en este Ultimo caso nos
encontramos con una realidad nueva, distinta a las inicialmente contempladas por H. Kloss y
que se explica de modo més convincente segun lo acaecido en Quebec a partir del St.
Lambert experiment (Lambert y Tucker, 1972). Es, en sintesis, la filosoffa de la inmersién, no
explicitada en la Ley de Normalizacion de 1982 pero que venia ya operando de facto en el
pais, al igual que en otros emplazamientos bilingles de Europa (Germain 1993; Baetens
Beardsmore, 1993). Con denominaciones distintas, e incluso sin particular calificacién, esta
modalidad educativa bilinglie se estaba llevando ya a la practica en las ikastolas, desde los
afios 60, y al parecer recibié un significativo impulso en los afios 70, como repetidamente se
ha puesto de manifiesto en la bibliografia técnica del pais (K. Atutxa, 1978; M. K. Garmendia,
1980; M. Lasa, 1980; Garagorri y Eguilior, 1983; Etxezarreta y Garagorri, 1984). Esa expe-
riencia pionera no tardaria, finalmente, en proyectarse a los centros publicos y privados del
pafs (M. Lasa, 1980; L. Oihartzabal, 1983; I. Idiazabal 1986a: 195; I. Vila, 1986: 117-22; J.
Sierra e I. Olaziregi, 1989, 1990, 1992).
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El Primer Congreso de la Escuela Publica Vasca (Bilbao, 1989) abordé especificamente el binomio escolaridad/
normalizacién linguistica. De izquierda a derecha N. Gardner, J.A. Fishman, M. Siguan y M. Zalbide.

¢ Qué conclusiones generales pueden extraerse de todo ello? Considero que, al menos,
las siguientes:

a) En primera instancia, y aun siendo consciente de su escasa ortodoxia conceptual8,
existe (en contraposicion a lo dispuesto en la Comunidad Foral de Navarra) un criterio de
corte territorial global, no comarcal: el derecho a recibir educacion bilingle rige por igual en
toda la Comunidad Auténoma, sin que consideraciones adicionales como la zona sociolin-
guistica, la disponibilidad de recursos docentes, etc. puedan neutralizar dicho precepto
basico.

b) la via practica para la consecucion de ese objetivo se formula, empero, en términos
de libre opcién personal: para empezar, los estudios pueden cursarse basicamente en cas-
tellano, en euskera o en una férmula combinatoria intermedia, debiendo en todo caso la len-
gua no vehicular ser asignatura obligatoria en todo curso. De igual manera la oferta de
euskaldunizacion del profesorado, de produccion de material escolar o de participacion
tanto en actividades concretas de dinamizacion de uso como en Proyectos de Normali-
zacion pivota, en lo sustancial, en la participacién consciente y voluntaria de las personas e
instancias (editoriales, centros educativos,..) correspondientes. Este mecanismo es aplica-

8. O no tan escasa, seguin cémo se formule el propio concepto: véase, por ejemplo, Ninyoles, 1977: 236, 252. Y,
sobre todo, confrontese con McRae 1975: 41. Dicho lisa y llanamente, territorialidad no es sinénimo estricto de unilin-
guismo espacial generalizado.
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cion inequivoca del principio de personalidad de los derechos lingUisticos: una de las varias
aplicaciones posibles, eso si.

Como ocurre frecuentemente en casos de esta naturaleza, la realidad es menos diafana
que los constructos inicialmente elaborados. Y ello por, al menos, dos razones: la cantidad
de factores que intervienen en el dia a dia de la escolaridad bilingue es, por un lado, bastan-
te mayor de la que acostumbran a recoger y ordenar las disposiciones legales que la regu-
lan y orientan; por otro lado, son los mismos factores y marcos legales quienes parecen irse
acomodando gradualmente a una experiencia colectiva que viene extrayendo conclusiones
y reorienta, en consecuencia, sus propias prioridades y pautas de comportamiento.

La formula actual pivota, en resumen, en una particular combinacién de los principios
de territorialidad y de personalidad de los derechos linguisticos. Desde el punto de vista de
su materializacion concreta existe de hecho, tanto a nivel territorial como comarcal, una
correlacion positiva entre el porcentaje de aulas de modelo D, porcentaje de profesorado
con PL2, actividades de dinamizacion, etc. y la densidad de poblacion euskaldun: hay, por
ejemplo, mayor presencia del modelo D en Gipuzkoa que en Alava, mayor en Lea-Artibai
que en la Margen Izquierda. Pero no se puede negar que el criterio decisivo, en altimo térmi-
no, es el de la personalidad de los derechos linglisticos: son las personas (padres, alum-
nos, titulares de centros privados...) y, no las demarcaciones territoriales, quienes deciden
en Ultima instancia el modelo de ensefianza bilingue.

Este criterio de la personalidad, complementado con una via de decision transaccional
en o que respecta a la creacién y modificacion de aulas de uno u otro modelo (atencién a la
zona, demanda de los padres, planteamiento global del equipo docente, autorizacion en
funcion de los recursos disponibles, ...) parece haber encontrado hasta ahora una valvula de
escape particularmente eficaz: la gradualidad. Creo que los modelos de ensefianza bilingle,
en la medida en que puedo dar testimonio de ello (y dejando a un lado experiencias inicia-
les, previas a la promulgacién de la Ley de Normalizacion), no se han impuesto o prohibido
por principio, de forma planificada ab initio con carécter general®. Su oferta y evolucion,
antes bien, se han ido autorregulando de una forma dificil de precisar pero con un resultante
final claro e intenso0. ;Qué factores inciden en esa autorregulacion? Demasiados, y dis-
puestos en modo excesivamente intrincado, para poderlos analizar de forma breve y siste-
matica. Dejando a un lado el innegable efecto del contexto socio-politico (no se conoce
politica educativa alguna que opere exclusivamente en base a value-free criteria), y hecha
alguna referencia previa al contexto sociocultural (con su sistema social de valores favorable
hasta el presente a la promocion y desarrollo del euskera), cabe en todo caso discernir y
singularizar algunos de esos factores. A efectos de la orientacion y ritmo de la evolucion de
los modelos, creo que los dos factores bésicos han sido la demanda de los padres vy, al
menos en los centros privados, la disponibilidad de recursos humanos. Alli donde los padres
se han decantado resueltamente por los modelos A, B o D no ha habido Administracion ni
centro educativo que, antes o después, haya impedido dicha opcién. En contextos menos
resueltos la disponibilidad de efectivos docentes y, en menor medida, la propia orientacion

9. No se conoce, por otro lado, un modo objetivo de medir el alcance que las campafias a favor de los modelos
By D, es decir en contra del A, han podido realmente tener hasta el presente: por motivos varios, que llevaria algin
espacio desarrollar, creo que ha sido moderado. Lo mismo cabe decir, y en este caso podemos remitirnos a los
hechos, de las iniciativas tendentes a fomentar o mantener la opcion de modelo A.

10. Las diferencias basicas respecto del proceso catalan, y las correspondientes similitudes con el canadiense,
comienzan a aparecer claras en la bibliografia técnica méas reciente (Obadia 1988:87).
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socioeducativa del centro (en particular de su instancia titular) parecen, por el contrario, ser
los elementos prevalentes.

Si quisiéramos analizar con mayor detalle como afectan, en la préactica, esos dos facto-
res a los mecanismos de transformacion de modelo habriamos de dedicar a su vez alguna
atencion reposada a elementos operativos del propio sistema educativo, aparentemente aje-
nos a la cuestion linglistica pero siempre presentes y activos en la vida escolar cotidiana,
tanto en contextos bilinglies como en monolingles. Hay efectivamente motivos para suponer
que parte significativa del avance de los modelos B y D se debe a mecanismos que, aun
teniendo ese innegable Hintergrund de eleccion parental, se generan, realimentan y operati-
vizan en los propios centros educativos. Supongamos, por ejemplo, que determinada pobla-
cion dispone de tres colegios: uno con aula(s) de modelo A, otro de B y otro de D. Si el
centro (o la linea) de modelo A comienza a tener problemas serios de matriculacion tendera
motu propio a ofrecer aulas de modelo B, para las que observa que hay demanda mayor (o,
al menos, no decreciente), intentando con ello evadirse del més que previsible cierre de aula
en plazo breve o medio. Tendera probablemente al B, y no al D, porque ello requiere un
menor esfuerzo de recomposicion idiomatica de los propios recursos docentes y representa
un menor reto de reorientacion metodoldgicall y argumentacion socioeducativa. A su vez el
centro con aula de modelo inicial B observa que, ademds de tener que competir ahora con
el anterior aula de modelo A, el tercer centro (el que oferta aula de modelo D) est& encaran-
do con mayor éxito el dramatico efecto del descenso de natalidad. Como consecuencia de
ello se plantea (y de forma creciente delibera) en el claustro de profesores, en el Consejo
Escolar, etc. solicitar la transformacién de la linea, pasando gradualmente de modelo B a D.

No es éste, ni de lejos, el Unico mecanismo que opera en el ambito “intraescolar” des-
plazando aulas y lineas de modelo A a By, eventualmente, de modelo B a D: pero tiene su
efecto. De la razonabilidad de esta concreta descripcion, y de su posible base empirica,
puede dar fe la evolucion de los ratios alumno/aula de centros publicos a nivel de Educacion
Infantil (anterior Preescolar), principal &mbito de reestructuracion de lineas de uno a otro
modelo durante el periodo objeto de andlisis.

Ratio alumno-aula Pérdida

1982-83 1987-88 1992-93 1998-99 1982-98
Modelo A(+X) 28 21 16 13 15
Modelo B 25 21 17 15 10
Modelo D 23 17 17 16 7
Promedio 27 20 16,5 16 11

Cuadro 1

En esta sencilla tabla se observa que, en un contexto general en que las aulas de
Preescolar o Infantil en centros publicos han perdido un promedio de 11 alumnos entre el
curso 1982-83 y el presente afio escolar de 1998-99, es el modelo D quien menores pérdi-
das ha registrado (7 alumnos por aula en estos 16 afios) mientras que el modelo A ha resul-

11. Este ultimo punto sélo es aceptable en términos generales, en atencion al hecho obvio de que parte sustan-
cial de la actividad docente puede seguirse desarrollando en castellano como en el modelo A.
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tado el mas afectado por la natalidad, perdiendo més del doble (15 alumnos por aula). El
modelo B ocupa una posicién intermedia, con pérdida final de 10 alumnos.

Resumiendo: disponemos en la actualidad de un sistema educativo bilingle, orientado
hacia la gradual consecucién de la normalizacion del uso del euskera y asentado en los
siguientes principios bésicos:

1- Al finalizar sus estudios de ensefianzas obligatorias, todos los alumnos y alumnas
deben de tener un conocimiento préactico suficiente de ambas lenguas oficiales.

2 - Los padres, tutores o alumnos podran optar, a tal efecto, entre diversas opciones
de educacion bilingle pudiendo los escolares estudiar las materias en una u otra
lengua oficial. En todo caso, quienes estudien las materias en castellano deberan
aprender euskera (en todos los cursos y niveles educativos) como asignatura, y
quienes estudien las materias en euskera deberan, reciprocamente, estudiar lengua
(v literatura) castellana.

3 - Este marco general es valido para toda la Comunidad Auténoma: no se pueden
restringir esos derechos basicos en funcion de territorio, zona, lengua materna o
cualquier otro criterio operativo. Corresponde por ello a los poderes publicos auté-
nomicos (no a diputaciones, ayuntamientos, etc.) concretar y aplicar esa féormula
general de educacion bilingle.

4 - Alahora de aplicar las diversas opciones (actuales modelos A, B y D o futuros pro-
gramas alternativos) derivadas del punto segundo, la oferta de aulas en una u otra
modalidad bilingUe se procurara realizar teniendo en cuenta, ademas de la voluntad
de los padres, la zona sociolinguistica, la disponibilidad de recursos humanos, el
deseo de los titulares o de los claustros de profesores, etc.

Se combina, en definitiva, un imperativo general de caracter territorial global con unos
mecanismos de libre decision de itinerarios concretos a recorrer por los alumnos. Es esta
particular simbiosis de planificacién global y libertad personal la que singulariza al actual
sistema educativo vasco de entre las diversas férmulas aplicadas en los abundantes asenta-
mientos bilingles de, al menos, Europa y Norteamérica. Una férmula que, si hemos de dar fe
de la experiencia personal, viene haciéndose acreedora de cierto reconocimiento tanto entre
las minorias etnolingUisticas como en diversos foros institucionales especialmente sensibles
a la multiculturalidad y al plurilingiismo (Consejo de Europa, UNESCO, etc.). Nadie desco-
noce que parabienes oficiales e indisimulada admiraciéon de compaferos de habitacion de
hospital (aquejados de mas grave dolencia) no curan: pero alivian.

[I. EVOLUCION DE LA ENSENANZA BILINGUE: (CUANTO Y COMO?

En lo que al &mbito educativo atafie la Ley de Normalizacién del uso del Euskera, apro-
bada por el Parlamento Vasco a finales de 1982, sancioné un proceso de transformacion
previamente activado. Sus antecedentes proximos pueden, en sintesis, concretarse en dos
momentos: una fase inicial que abarcd, aproximadamente, al periodo comprendido entre
1960 y 1977, con el movimiento de ikastolas como principal agente de creacion, expansion y
experimentacion; y una posterior fase de méas breve duracién, acotada entre 1977 y 1982.
Esta nueva fase comporté una mayor repercusion social dado que, a la consolidacién del
proceso iniciado por las ikastolas, acompafié una intensa reformulacién de la escolaridad
vasca “establecida’: la escuela oficial, proviniente desde finales del siglo XIX con opcion
publica o privada y ajena hasta ese momento, salvo contadas excepciones, a toda conside-
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racion de la dimension vasca en sus planos idiomatico y curricular'2. Esta segunda fase
asistio, a diferencia del anterior3, a diversos esfuerzos planificadores, realizados tanto
desde gabinetes de estudio técnicos (Euskaltzaindia / Siadeco, 1977; Siadeco, 1978) como
a través de comisiones mixtas creadas por las incipientes instancias publicas del periodo
preautondmico’4. Dichos trabajos de planificacion partian de una orientacion filoséfica clara-
mente contrapuesta a la prevalente en el periodo autoritario recién cancelado: iban expresa-
mente encaminados a reforzar la vitalidad del euskera, al amparo de las diversas
oportunidades que la educacién bilingle puede ofrecer (M. Lasa, 1978; Agirresarobe, 1979).
Pretendian favorecer, por un lado, la continuidad etnocultural de la minorfa linguistica a tra-
vés de la educacion vehiculada en su (co)lengua materna y formulaban (M. Lasa, 1980), por
otro, nuevas opciones de educacion bilingle, de diferente intensidad y alcance, para la
mayoria de la poblacién escolar de lengua materna castellana.

Puede establecerse sin mayor riesgo de error que, en lo sustancial, el trabajo realiza-
do en esas dos fases previas dejé conceptualmente expedito el camino a recorrer en el
nuevo marco de cooficialidad: permitié abordar sin excesivos sobresaltos la gradual imple-
mentacion, difusion y posterior generalizacion de la educacion bilingle en los términos que
la Ley de Normalizacién de 1982 legitimd, enmarcé y ha venido tutelando hasta el presente.
Los modelos A, By D, definidos hacia 1978-1979 (cf. Zalbide, 1990: 242) y concretados nor-
mativamente en 1983 a través del Decreto 138/83 de 11 de julio y Orden de 1 de agosto del
mismo afio, habitualmente denominados decreto y orden de bilinglismo, vinieron a comple-
tar ese reconocimiento publico de un hecho social, académico-intelectual y politico-institu-
cional iniciado a finales de los afios 50 (Jakin. Askoren artean, 1972) y operado
principalmente en el periodo de 1970 a 1980.

De modo que, al publicarse la Ley de Normalizacion el dia 28 de diciembre de 1982
estableciendo la cooficialidad del euskera en todo el sistema educativo (incluido el universi-
tario, segun puede comprobarse analizando, ademas del texto legal definitivo, los debates
previos), no se partia ya de una escolaridad sin presencia alguna del euskera. Ateniéndonos
al sector publico, del que disponemos de mayor aparato estadistico, puede observarse que
la evolucion de los cuatro Ultimos cursos previos a la promulgacion de la Ley de
Normalizacion, en los niveles de Preescolar y EGB, habia sido clara y premonitoria, segun se
aprecia en el gréfico 1. Los centros privados, por su parte, se habfan anticipado ligeramente
a los publicos en la supresién de la modalidad X (educacion con ausencia absoluta del eus-
kera) y en su suplantacién por el modelo A (educacion en castellano, con euskera como
asignatura) (Siadeco, 1978: 114-5).

12. Para unas primeras formulaciones alternativas de la escuela publica vasca en el nuevo contexto sociopolitico
ver, entre otros, Otano 1978. Para el andlisis del modus operandi del sector privado, desde un punto de vista histérico,
puede consultarse con especial provecho la tesis doctoral de M. Ostolaza (1998)

13. Serfa, con todo, provechosa una revision pausada del periodo 1960-77 en conexién con el marco conceptual
del “unplanned” language planning (Baldauf, 1994) o del bottom-up planning (Kaplan y Baldauf, 1997). Dicha revisién
deberia comenzar con los Euskaltzaleen Biltzarrak celebrados al amparo de Euskaltzaindia entre 1956 y 1962 para
culminar, problablemente, en un detenido andlisis del “Manifiesto por la cooficialidad del euskara” (Colectivo, 1977)
que marca, a mi entender, la divisoria de esos primeros dos periodos y establece, por otro lado, un claro precedente
del enfoque de status language planning alternativo al propiamente institucional.

14. Miembros significados de tales comisiones fueron, entre otros: Karmele Agirresarobe, Arantza Aristi, Feli
Etxeberria, Gilermo Etxeberria, M. Karmen Garmendia, Mikel Lasa, Xabier Mendiguren, Lontxo Oiharzabal, Tomas
Uribeetxebarria e Ifiaki Zubeldia. (Zalbide, 1990: 258)
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Grafico 1
Evolucién previa de los modelos (1979-1983) (red publica)
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Los datos que han servido de base al grafico 1 se hallan recogidos en el siguiente cuadro*.

1979-80 | 1980-81 | 1981-82 | 1982-83

Total alumnos/as 210.280 205.885 200.225 200.924

MODELO Alumnos/as 148.295 | 121.797 97.256 61.114
X

% 70 59 48 30

MODELO Alumnos/as 53.820 71.760 82.649 114.106
A

% 25 35 41 57

MODELQOS Alumnos/as 8.165 12.328 20.329 25.704
B+D

% 4 6 10 13

Cuadro 2

* Todos los datos numéricos se hallan desprovistos de decimales, redondeados al nimero entero mas proximo.

Como se puede observar en la tabla precedente, la educacion monolingte anterior (con
ausencia plena del euskera) estaba acusando un fuerte descenso interanual: de representar
aun un 70% en el curso 1979-80 habia pasado en tres afios, y con especial intensidad en el
ultimo curso, a una cuota del 30% en el afio académico de 1982-83. De modo que la previ-
sion legal de convertir el euskera en al menos asignatura obligatoria era ya un hecho real
mayoritario al aprobarse la Ley de Normalizacion.
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Este descenso de la modalidad “X” habia, a su vez, operado en una direccién muy pre-
cisa: del 40% de pérdida porcentual global de dicha modalidad registrado en esos tres afios
previos, aproximadamente un 32% (es decir, las cuatro quintas partes) habian ido a engro-
sar el contingente del recién estrenado modelo A. Dicho en otros términos: lo que perdia el X
ganaba muy principalmente el A. Los modelos B y D iban siendo también introducidos en los
centros escolares publicos pero dicha inclusién, aun sin limitarse a un evento experimental,
atestiguaba un ritmo mucho mas pausado: 10s incrementos anuales, inicialmente superiores
para el modelo B, se movian en torno a un valor global del 3%. No hace falta insistir en el
valor crucial que el capitulo de recursos econdémicos, materiales y muy especialmente huma-
nos tenfa en todo ello (Haranburu-Altuna, 1976; Nufiez, 1977; Siadeco, 1978). Basta recor-
dar, para comprender la precariedad de la situacién (Siadeco, 1978: 53), que mas de un
95% del profesorado de Preescolar y EGB de los centros publicos de la Comunidad
Auténoma desconocia, durante el curso 1976-77, el idioma propio del pals.

En realidad, tampoco es exactamente correcto afirmar que la Ley de Normalizacion de
1982 (y el decreto y la orden de 1983 dictados en su desarrollo) fueran los pioneros juridicos
en el ambito de la educacion bilingle de la Comunidad Auténoma Vasca. Fueron las piezas
maestras, pero no las primeras. La determinacién de establecer un sistema educativo bilin-
gue que fuera coparticipe de las tareas de normalizacién lingistica partio, en el plano politi-
co-institucional, de medidas positivas adoptadas ya en el periodo preautonémico, de comun
acuerdo entre el gobierno central y las incipientes instituciones comunes vascas: recuérden-
se, particularmente, el Real Decreto 1049/79 de 20 de abril y la Orden de 3 de agosto de
1979. Paralelamente se habia procedido, en estrecha colaboracién de la Consejeria de
Educacion del (entonces) Consejo General Vasco con la Universidad del Pais Vasco (enton-
ces de Bilbao), a una primera adecuacion de las Escuelas Oficiales de Magisterio a fin de
propiciar la formacion profesional inicial del futuro profesorado en los términos que requiere

Modelos de ensefianza bilingtie: configuraciones diversas.
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un sistema educativo bilingle. La formalizacion del Euskararen Irakasle Diploma, de comudn
acuerdo con Euskaltzaindia, y el traspaso (diciembre de 1981) del certificado D titulua de
dicha Real Academia a la Consejeria de Educacion (con su posterior denominacion de EGA)
habia allanado, por otro lado, buena parte del camino preciso para clarificar, en términos
técnicamente razonables y administrativamente operativos, la crucial y novedosa cuestion
del nivel de competencia idiomatica requerido para ejercer la docencia del o en euskera.

Ni siquiera los capitulos mas delicados en términos ejecutivos habian quedado desaten-
didos: el reclutamiento de nuevos efectivos docentes con conocimiento suficiente de euskera
(con el recurso inicial a profesores idoneos, y luego especificos, segun las apelaciones de la
época), la capacitacion idiomatica del profesorado en activo y la produccién o incentivacion
de material escolar en la lengua minoritaria (partiendo de iniciativas previas como el proyecto
Saioka, la experiencia editorial Gordailu, traducciones del castellano al euskera via
Federacion de ikastolas,...) permitian encarar la gradual consecucion de recursos pedagogi-
cos y materiales curriculares en términos congruentes con el nuevo marco de necesidades. Si
bien de forma limitada, y en ocasiones experimental, se habia realizado en esos afios de tran-
sicién un esfuerzo preliminar provechoso que, con el marco de plena cooficialidad estableci-
do por la ley en diciembre de 1982, daria paso a la constitucién inmediata de programas
especificos de normalizacion lingUistica en el ambito educativo, gestionados y regulados por
el recién creado Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion. En particular
programas como IRALE, EIMA, EGA (+ Perfiles), Glotodidéactica y, posteriormente, NOLEGA,
gue han venido constituyendo las lineas de actuacién basica del Servicio de Euskera de
dicho Departamento. Conviene no perder de vista esta realidad previa para alcanzar un
correcto entendimiento de las virtualidades, vicisitudes de implementacion, resultados précti-
cos (en el ambito educativo) y efectividad revitalizadora de la ley que estamos analizando.

II.1. Evolucion de los modelos de ensefianza bilingiie

Como ya se ha sefialado, al poco tiempo de promulgarse la Ley de Normalizacion el
Gobierno Vasco aprob¢ el Decreto 138/83 de Bilingliismo, de 11 de julio, y el Departamento
de Educacion lo desarrollé (en agosto del mismo afio) con una Orden de Bilinglismo que
fijo, de forma operativa, el actual marco educativo bilinglie sustentado en los modelos A, By
D. Laley 1/93 de la Escuela Publica Vasca y el posterior Decreto de Perfiles, de 2 de abril de
1993, ratificaron en lo sustancial dicho marco de tres modelos optativos a la par que introdu-
cian innovaciones significativas en el tema de perfiles linguisticos (niveles de competencia
idiomatica) asignados a los puestos docentes y a sus respectivas fechas de preceptividad.
El lector informado no precisa mayor especificacion sobre el entramado general y los objeti-
vos particulares que cada modelo A, B o D comporta, los niveles de competencia idiomética
que pretende transmitir y el nivel de uso idiomatico que intenta promover. Quien carezca de
esa informacion preliminar puede acogerse a una extensa bibliografia: a titulo introductorio
puede ser suficiente la expuesta en 10 afios de ensefianza bilingte (Zalbide et al 1990: 14-
15). Baste aqui recordar que el modelo A funciona basicamente en castellano (con el euske-
ra como asignatura obligatoria en todos los cursos), el modelo D imparte las materias en
euskera (con el castellano como asignatura obligatoria) y el modelo B es una combinacion
intermedia. Convencionalmente se denomina X a la modalidad educativa anterior al marco
juridico actual, en el que el euskera estaba absolutamente ausente de la ensefianza.

De modo que, ajustandonos a una perspectiva que vaya de lo global a lo concreto,
de lo general a lo particular, pueden ofrecerse las siguientes tablas indicativas de lo que en
términos absolutos y porcentuales, y de 1982 hasta la fecha, ha comportado la evolucién de
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estos modelos en la Comunidad Auténoma Vasca. Por cuestiones de orden diverso, entre
las que descuella una menor accesibilidad a informacion estadistica convenientemente
estructurada, se elude en lo que sigue el andlisis del ambito universitario.

[1.1.1. Evolucién global de los modelos

Ateniéndonos a los datos globales (alumnos y alumnas de toda la Comunidad
Auténoma, incluyendo todos los niveles educativos no universitarios y ambas redes, publica
y privada) se obtiene la imagen reflejada en el grafico n° 2.

Gréfico 2
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Esta tabla, y en especial las que siguen, no estan exentas de cierta falta de coherencia
interna®, debido a la propia reestructuracion del sistema educativo en redes y niveles edu-
cativos, diferentes en 1982 y en la actualidad. En todo caso, y con los matices que sin duda

15. La correcta valoracién de estos datos, y en especial la de otros varios que posteriormente se ofrecen, viene
dificultada por dos hechos de particular realce. Asf,

a) lo que en el periodo comprendido entre 1982-83 y 1992-93 constituian tres redes escolares (publica, privada e
ikastola) se refleja, a partir del curso 1993-94, en dos Unicas categorias: centros publicos por un lado, acogiendo a parte
de las ikastolas; y privados por otro, al que ha confluido la mayorfa (Gardner 1998a) de alumnos/as de tales centros.

b) La inicial ordenacion general del sistema educativo en categorias de Preescolar (3-6 afios), EGB (6-14 afios), y
Ensefanzas Medias con Bachillerato y FP (14-18 afios aprox.) ha evolucionado, de conformidad con la LOGSE y disposicio-
nes que la desarrollan, a un modelo estructurado en base a Educacion Infantil (0-6 afios), Primaria (6-12 afios) y Secundaria
(aprox. 12-18 afios, con Secundaria Obligatoria o ESO en su tramo inicial y Secundaria Postobligatoria o ESPO en el final)
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se puedan incorporar, parece razonable establecer un balance general que, especialmente
en la ensefianza Preescolar y EGB (hoy, en términos expandidos, Infantil, Primaria y ESO),
incluye las siguientes caracteristicas:

a) La modalidad X, ademas de carecer de base legal de acuerdo con el Estatuto de
Autonomia y la Ley de Normalizacion, ha dejado hace afios de existir en la préctica docente
real, salvo en los supuestos excepcionales que la propia Ley de Normalizacién y disposicio-
nes posteriores preven. Su practica desaparicion era ya un hecho para el curso 1985-86,
como se puede observar en los graficos, tanto en centros publicos como privados.

b) Este descenso y desaparicion de practicas educativas sin presencia alguna del eus-
kera tuvo su més directo correlato inicial (durante los primeros tres afios tras la promulgacién
de la Ley) en un incremento adicional de la ensefianza en modelo A, culminando con ello un
proceso que venia tomando cuerpo desde, al menos, 1979. Dicho incremento interanual, asf
como su posterior declive, ha sido mas acusado en los centros publicos que en los priva-
dos. La méxima presencia porcentual del modelo A en el sector publico (Preescolar y EGB)
se alcanzé en el curso 1985-86, con un 74% del alumnado. En el sector privado fue de un
83% en el curso 1983-84, dando comienzo a un descenso mucho mas amortiguado: para el
curso 1990-91 se registraba en el sector publico un descenso del modelo A a la cuota por-
centual del 53% mientras que en el privado se experimentaba una atenuacién claramente
menor, bajando al 72%.

c) Este proceso de anulacién de la modalidad X y predominio del modelo A no afectd,
en lo sustancial, al particular itinerario de las ikastolas. Su préctica educativa habfa ofrecido
ab initio una atencion preferente al idioma propio. De ahi que careciera de iniciativa alguna
en términos de modalidad X e incluso el modelo A fuera testimonial y efimero (alcanzé una
presencia porcentual maxima del 2% en el curso 1982-83, probablemente en conexién con
alguna particular experiencia de fusién. Por otro lado, su porcentaje de distribucion entre
alumnos escolarizados en modelos D y B puede estimarse, aproximadamente, en 80% y
20% respectivamente.

Volviendo a la perspectiva general, y seleccionando operativamente los cursos, 1982-
83 (el punto de partida para la Ley de Normalizacién), 1987-88, 1992-93 (ultimo curso con
presencia diferenciada de ikastolas) y 1997-98, todos ellos distanciados en idénticos tramos
de cinco afos, se observa la siguiente evolucion porcentual segin modelos, con indicacion
del alumnado total para la globalidad de centros y niveles no universitarios.

Cuadro 3
1982-83 1987-88 1992-93 1997-98
% modelo X 19 1 1 1
% modelo A 61 68 57 44
% modelo B 8 13 18 19
% modelo D 12 18 24 36
Total alumnos 523.622 499.154 421.058 342.612

Por todo ello las categorias de nivel educativo de los primeros afios tras la aprobacion de la Ley de
Normalizacién y las actuales no coinciden en sus respectivos tramos de edad, salvo el comdn inicio de EGB y
Educacion Primaria a los 6 afios aproximadamente. Por estas dos razones, las tabulaciones analizadas y sus corres-
pondientes gréficos deben utilizarse con una particular cautela.
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La tabla permite extraer algunas conclusiones de entidad. Asi, y entre otros fenémenos,
se observa que:

a) el contingente global de alumnos desciende de forma continua y, si cabe, acelerada: de
los 523.622 alumnos y alumnas escolarizados en el curso 1982-83 se ha pasado a los 342.612
del curso 1997-98. Su evolucion, por afios y redes, viene indicada en el grafico ndmero 3.

Gréfico 3
Ensefianza no universitaria de la CAV
600000
—e&—Total
500000 —l—Red pub.
A Red priv.
o 400000 X— Ikastola
g \0\‘\’
2
5
2 300000
8
°
é 200000
2 e T R Sy
100000
x X X X X X X X X X X
0 g ! - [ - = = . - .. ] 5 - - = e
W - ! . i F= — e ! s [

Cursos escolares

Ese fuerte descenso global se ha operado en circunstancias particularmente favorables
al aumento de escolares, toda vez que se ha generalizado la escolarizacion desde los 3
afios e incluso hay una creciente tendencia a la admision de alumnos y alumnas desde los 2
afios de edad. Esos y otros esfuerzos por extender los servicios educativos no han podido
contrarrestar, sin embargo, un inusual descenso de alumnado: la pérdida de efectivos esco-
lares ha sido, concretamente, de un 35% en esos 15 afios. Este hecho, al que no siempre se
reconoce la notoriedad y relevancia que a muchos efectos (y no sélo educativos) tiene, es
un reflejo fiel del abrupto descenso en la natalidad, reflejado en el gréfico 4:

Este ultimo grafico explica claramente la magnitud, rapidez y persistencia del descenso
de natalidad registrado a partir de 1976 (afio con 41.100 nacimientos en la Comunidad
Autdénoma, tras una prolongada “meseta” en torno a los 40.000 nacimientos anuales), hasta
llegar a la situacion presente en que, después de haber tocado fondo en 1994 (con 15.063
nacimientos), nos hallamos en torno a los 16.000 nacimientos anuales. Ello significa, dicho
escuetamente, que los contingentes globales de escolarizacién continuaran descendiendo,
al menos a corto y medio plazo. El gréfico 3 indica, ademés, que el descenso de natalidad
ha repercutido en mayor medida, si cabe, en el sector publico.

b) El descenso global del modelo A (+ X), desde una presencia porcentual de 80% en
1982-83 a un nivel de 44% en 1997-98, y con un 42% en el presente afo académico, es con-
tinuado y muestra sobresaltos poco significativos. Parece, antes bien, que estemos asistien-
do a un proceso general de larga duracion en el que pueden (como luego se observara)
sefialarse comportamientos diferenciados segun territorio y red y (por la obvia estructura
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Gréfico 4
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inercial del sistema, pero no sélo por ella) segun nivel educativo. La tendencia general que
se apunta es, con todo, manifiestamente uniforme.

¢) Como ténica general se asiste a un crecimiento pausado del modelo B (con un 20%
de presencia actual), tras un periodo de relativo impetu inicial, y a una consolidacién general
del modelo D (38% de presencia global en el presente curso), con cadencia diferenciada
segun territorios, redes y niveles.

Los datos previamente analizados abarcan a la totalidad del alumnado de niveles no
universitarios: centros publicos y privados, tres territorios y niveles de Educacion Infantil,
Primaria y Secundaria. Esa evolucion global contiene, sin embargo, perfiles bien diferencia-
dos segun se trate de centros publicos o privados, de uno u otro territorio y de niveles edu-
cativos correspondientes a un comienzo de escolarizacién muy reciente (Educacion Infantil),
intermedio (Educacién Primaria) o anterior (Educacion Secundaria). Los siguientes aparta-
dos pretenden resaltar algunas de esas diferencias internas, estudiando la evolucién de los
modelos segun territorio, nivel educativo y red. No se entra a analizar con detalle otras varia-
bles (comarca; tratamiento diferencial segun 6rdenes religiosas; contraposicion
Bachiller/F.P.) que requeririan mayor espacio y, en parte, un mejor conocimiento de las reali-
dades particulares subyacentes.

I.1.2. Ensefianzas Iniciales (antes Preescolar y EGB; ahora Educacidn Infantil y
Primaria)

El grafico n® 5 permite observar con suficiente detalle la naturaleza y amplitud de la
transformacion operada en las Ensefianzas Iniciales a partir de la aprobacién de la Ley de
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Gréfico 5

Evolucién de los modelos: CAV, ensefianzas iniciales
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Normalizcion del uso del Euskera: una transformacion mas acusada que a nivel global. Al
ininterrumpido descenso del modelo A viene acompafiando un estancamiento del modelo B
(tras un intenso avance en los primeros 10 afios) y un aumento sostenido del modelo D, que
en estos niveles iniciales (poblacion escolar de hasta 12 afios), es ya claramente hegemdni-
co. No se debe, sin embargo, perder de vista el caracter porcentual de ese gréfico. Una ilus-
tracion de valores absolutos como la ofrecida por Gardner (1998a) y reflejada a continuacién
permite identificar con mayor precision la naturaleza real de esa evolucion.

Hablando en términos absolutos, y comparando datos de escolarizacion de Ensefianzas
Iniciales de 1982-83 y de 1998-99 en idéntico tramo de edad (justo hasta los 14 afios), se
observa que el ininterrumpido descenso del modelo A (+X inicial) es ain mas acusado de lo
que la evolucion porcentual permite observar: se asemeja a un derrumbe, ya que ha pasado
de escolarizar 296.148 alumnos en 1982-83 a 52.624 escolares en el curso 1998-99. A su vez
los crecimientos de los modelos B y D han sido importantes, pero inferiores a la evolucion por-
centual y, particularmente, a la magnitud de esa pérdida global de alumnado. Conviene rete-
ner este dato ya que, si bien se tiende a omitir su realidad, ofrece una de las claves para
explicar el modo concreto, no tedrico-legal, en que se ha producido la gradual incorporacion
de los modelos B y D a la ensefianza: su aumento de alumnos y alumnas desde 1982-83, aun
siendo sustancial (con un incremento de 36% en By 57% en D), ha resultado pausado. El pro-
ceso concreto de evolucion hubiera sido diferente (y probablemente més dificil de gestionar)
de no haber coincidido en el tiempo con ese fuerte descenso de natalidad.

A) Centros publicos y privados

Lo dicho para las Ensefianzas Iniciales en general adquiere, a su vez, diversa intensi-
dad y relieve segun se trate de centros publicos o privados. Los graficos n® 7 y n® 8 dan un
claro testimonio de ello.

382 Rev. int. estud. vascos. 43, 2, 1998, 355-424




Normalizacion linguistica y escolaridad: un informe desde la sala de maquinas

Gréfico 6
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Como se observa, el modelo A ha conocido un descenso anterior en el tiempo, y méas
intenso, en el sector publico que en el privado. Por otro lado, ambos sectores (y mas el pri-
vado) muestran una aparente solucion de continuidad al comienzo del curso 1993-94: se
trata, en realidad, de la imputacion a dichas redes de lo que previamente constituia una red
separada, las ikastolas. El siguiente “salto” de tendencia, de menor prominencia que el ante-
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Gréfico 8

Evolucién de los modelos: CAV, red privada, ensefianzas iniciales
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rior pero bien observable a comienzos del curso 1996-97, se debe al hecho de haber conta-
bilizado en Ensefianzas Iniciales, a partir de ese curso, el nivel de Educacién Primaria (hasta

aprox. 12 afios) en vez de la anterior EGB (hasta aprox. 14 afos).

B) Alava, Bizkaia y Gipuzkoa

La evolucién de los modelos en las Ensefianzas Iniciales no sélo ha sido diferenciada
en las redes publica y privada: también ha tenido diferente cronologia, intensidad y amplitud

en uno u otro territorio. Los siguientes tres graficos dan buena cuenta de ello.

Aun constatando nuevamente la uniformidad de las tendencias generales, puede apre-

ciarse con precision:

Grafico 9
Evolucién de los modelos: Alava, ensefianzas iniciales
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Gréfico 10
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Gréfico 11

100% Evolucién de los modelos: Gipuzkoa, ensefianzas iniciales
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a) el diferente grado y ritmo de descenso del modelo A en cada territorio. En sintesis,
dicho descenso ha sido mucho més lento en Alava que en Gipuzkoa, con Bizkaia en posicién
intermedia aunque, al menos inicialmente, mas proxima a Alava. Recuérdese que este hecho
se corresponde basicamente con la composicion demolinguistica de los tres territorios, dando
con ello apoyo a algunas de las valoraciones globales que se han ofrecido en el apartado I.

b) Se observa, por otra parte, que el modelo D ha tenido una cronologia de gestacion y
desarrollo igualmente diferenciado: en 1982-83 su presencia era apenas perceptible en
Alava, mientras constitufa casi un 30% del alumnado escolarizado en Gipuzkoa.

De cara a los préximos dos o tres afios cabe predecir, por Ultimo, una cierta uniformiza-
cion de las actuales diferencias interterritoriales: hay mayor gradiente de evolucion intera-
nual en Alava, y en Gipuzkoa poco puede bajar el modelo A.
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11.1.3. Educacién Secundaria (antes Ensefianzas Medias)

Los alumnos y alumnas de este nivel, de edades comprendidas actualmente entre
los 12 'y 18 afios por lo general (antes 14-18 afios), presentan una distribucion por modelos,
y una evolucion interanual, diferente de la previamente sefialada para el tramo de edad 3-12
afios. Antes de entrar en su andlisis conviene, con todo, resefiar algunos datos basicos: un
alumno tipico de Ensefianzas Medias en, pongamos, el curso 1985-86 habia nacido en torno
a 1970 y se habia escolarizado hacia 1974, cuando la practica totalidad de centros publicos
y privados (salvo las ikastolas) impartian la ensefianza en la modalidad X. Analogamente,
una alumna tipica de Educaciéon Secundaria del curso 1997-98 habia nacido en torno a
1982, afo de la aprobacién de la Ley de Normalizacion, y comenzado su escolarizacion en
torno a 1985, justo en el momento en que la modalidad X desaparecia pero las aulas de
modelo B y D eran aun claramente inferiores en nimero a las de modelo A. Hecho este
recordatorio previo, nuevamente indicador del caracter inercial (al menos en una de las
direcciones) del sistema educativo, podemos analizar la evolucion de los modelos en
Ensefianzas Medias / Educacion Secundaria.

La primera observacion basica que se puede extraer del grafico n® 12 es que el
modelo A ha sido durante todo el periodo posterior a 1982, y lo sigue siendo hoy, no sélo
mayoritario sino hegeménico. Es la otra cara de la moneda. Una cara que con frecuencia, y
por motivos que no siempre parecen ser coincidentes, se tiende a olvidar.

Gréfico 12

Evolucién de los modelos: CAV, ensefianza secundaria
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Desde el punto de vista sociolégico (y la normalizacién lingUistica carece de sentido
fuera de esa perspectiva), este dato es de la mayor importancia. El hecho de que los niveles
de ensefianza secundaria, especialmente la postobligatoria, hayan sido durante todos estos
afios un area de absoluta hegemonia del modelo A permite situar en sus justos limites la
efectividad y alcance de lo realizado en el ambito escolar con vistas a una reversibilidad del
desplazamiento linguistico en un futuro no sélo préximo.

También aqui, como en Ensefianzas Iniciales, pueden por otro lado aportarse ele-
mentos para matizar lo anteriormente dicho. Notese, asi, que el “salto” interanual del comien-
zo de curso 1996-97 es particularmente fuerte: al incluir alumnos desde 12 afios (antes
desde 14), aumenta algo el avance del modelo D y, sobre todo, entra en escena el modelo
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B. Si se discierne por territorios, puede nuevamente observarse una correlacién entre com-

posicion demolinguistica e implantacion de modelos D y B.

Gréfico 13
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Grafico 14
Evolucion de los modelos: Bizkaia, ensefianza secundaria
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El hecho de que las ikastolas fueran inicialmente una experiencia educativa muy
centrada en Gipuzkoa puede constituir aun hoy, tras la obligada referencia a la variable
demolingUistica, la mejor clave interpretativa del diferente comportamiento interterritorial.

No merece la pena, finalmente, entrar a analizar la evolucién de los modelos en
Educacion Secundaria segun redes publica y privada: daria escasos resultados practicos;
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Gréfico 15

Evolucion de los modelos: Gipuzkoa, ensefianza secundaria
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es decir, aportaria poca informacién adicional a lo ya atestiguado, salvo que nos adentrara-
mos en subclasificaciones pormenorizadas (por ejemplo ikastola / no ikastola, dentro del
sector privado).

[1.2. Evolucion del profesorado

Una de las cuestiones clave en todo status planning es, como bien se sabe, el de la
limitacién o carencia de recursos humanos. Por lo que al ambito educativo respecta, el ele-
mento crucial radica en el profesorado: la urgente precision de contingentes docentes que
tengan, junto a la debida formacion técnico-académica, un buen dominio oral y escrito del
euskera, con suficiente riqueza expresiva, recursos estilisticos y cultivo terminolégico de la
variedad funcional de lengua adecuada a su area de especialidad. Se precisa, ademas, que
esos docentes estén ubicados (o prestos a reubicarse) en el emplazamiento geografico ade-
cuado y en el nivel educativo correspondiente. Todo ello es, obviamente, méas facil de formu-
lar que de llevar a la préactica. Aun suponiendo, y no €s poco suponer, que las vertientes de
titulacion académica y competencia idiomatica estuvieran favorablemente resueltas queda-
ria “todo lo demas”: conseguir la puntual provision de todas y cada una de las plazas docen-
tes incorporando al efecto, junto con los usuales requisitos administrativo-académicos, la
cumplimentacion del preceptivo perfil linguistico. Compatibilizar, en definitiva, la variable de
competencia idiomética y las usuales constricciones de cuerpo docente, habilitacion para
determinada especialidad, etc. Dicho graficamente, si a comienzo de curso falta un profesor
o profesora de matematicas de ESPO, para aulas de modelo D en el instituto de Ordizia,
poco consolarg saber que simultdneamente sobra otro/otra docente con EGA o PL2, en
Renteria, pero de Educacién Primaria o del area de ciencias sociales. Eso significara, sim-
plemente, que no tenemos un problema, sino dos.

Los gestores publicos de sistemas educativos bilingtes y los técnicos de la “sala de
maquinas” de la normalizacion lingUistica, al igual que representantes sindicales vy titulares
de centros no publicos, tienden a conocer y vivir con intensidad, no carente de tension y
eventual consternacion, la compleja y delicada realidad socioeconémica y zozobra profesio-
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nal que con frecuencia se escuda bajo el impersonal rétulo de gestion de recursos
humanos. El hecho bien comprobado (por ejemplo Mallea 1984: 240 y Obadia 1995 y 1998:
87, para el caso canadiense; Kloss 1969: 83, Mackey y Ornstein 1977: 5, 6, 11-2 y Kaplan y
Baldauf 1997: 130-3 para contextos mas generales) de que otros tengan idénticos o simila-
res problemas (incluso mayores en dimensién numérica) no mitiga, como es fécil de com-
prender, el propio dolor: a lo sumo nos recuerda lo frecuente y molesta que es la carencia
de medios, ayudandonos en parte a prevenir mayores sinsabores.

Grupo de profesores/as en IRALE.

Esta descripcion descarnada de la problematica quiere servir para plantear de forma
clara, aunque simplificada a falta de espacio suficiente para un analisis desmenuzado y
puntual, lo dificil y desorientador que en ocasiones llega a ser el recorrido que va de la teo-
ria (de la implementation stage del status planning) a la préactica, del tenor literal de las nor-
mas legales a su aplicacion concreta, en un contexto educativo inmerso en una evolucion
mas 0 menos sosegada, pero continua, y sometido a solicitaciones e intereses, cuando no a
exigencias, de naturaleza contrapuesta.

I.2.1. Situacion de partida y constricciones del proceso

Es en esa matriz, de elementos dificilmente permutables, en la que se viene gestando la
formacion de un profesorado bilingle, capaz de impartir la ensefianza en euskera o castella-
no. La empresa no ha sido, ni es a dia de hoy, particularmente facil. En especial por los
siguientes elementos estructurales:
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a) Se partia de una situacién muy desfavorable: apenas habfa docentes que conocie-
ran (no digamos dominaran y usaran con desenvoltura académica) el euskera. Como repeti-
damente se ha sefialado (Siadeco, 1978: 53) no llegaban a un 5% los profesores y
profesoras de centros publicos de Preescolar y EGB que, en las pesquisas socioldgicas lle-
vadas a cabo por dicha entidad durante el curso de 1976-77, reconocieron tener algin
conocimiento (técnicamente no contrastado) del euskera. Solo el profesorado de ikastolas,
en claro auge pero con cuota porcentual no superior al 10% del total de docentes de la
Comunidad Auténoma, estaba en situacién idiomatica razonablemente adecuada (un anali-
sis de detalle deberfa, con todo, matizar esta valoracion global).

b) Durante los primeros afios del proceso, en que continuaban registrandose numero-
sos nacimientos (aunque en clara tendencia de descenso), las Escuelas Oficiales de
Magisterio (hoy de Formacién del Profesorado) no estaban preparadas para responder (en
cantidad y cualificacion) a la demanda de profesorado bilingle. El continuado descenso de
la natalidad hizo que, segun iba aumentando dicha oferta y nivel de cualificacion, descen-
diera claramente la demanda hasta el punto de tener que redimensionar (y en algun caso
clausurar) dichas Escuelas: apenas habia titulados de magisterio con buen dominio de eus-
kera cuando hicieron falta, y apenas hicieron falta cuando los hubo.

Naturalmente hay que matizar, y no poco, esa ultima expresion. Asi, y para empezar,
desde la constitucion del Gobierno Vasco en 1980 siempre ha habido falta de profesorado
bilingle. A pesar de la correccién global de lo afirmado en el apartado b), el sistema educa-
tivo (especialmente el sector publico) ha procedido de continuo a la contratacién de un nutri-
do contingente de nuevo profesorado. Este proceso parece haber sido mas dindmico hasta
198516, con un significativo repunte en la primera mitad de los afios 90 (con ofertas publicas
de empleo docente en 1993 y 1994), pero en ningun caso ha tenido solucion de continuidad.
Con la “falta de demanda” arriba comentada se quiere por tanto sefialar un hecho més con-
creto: el desequilibrio entre la demanda urgente de profesorado adicional, aquél que la
administracion educativa o los titulares de centros privados necesitaban a cada comienzo
de curso y podian efectivamente contratar, y la creciente oferta de las Escuelas de
Formacién del Profesorado”. Esta claro que a medio y largo plazo ha habido siempre falta
de profesorado euskaldun: la carencia de profesorado bilinglie ha sido un dato estructural
persistente y ha constituido uno de los Leitmotiv de todo el periodo objeto de andlisis. Pero
la politica de contratacion ha obedecido con frecuencia a las necesidades docentes acu-
ciantes del momento, sin analizar con particular detenimiento el componente idiomatico de
las necesidades segun planes a mas largo plazo: sorprenderia, probablemente, un reposa-
do analisis de lo acontecido a este respecto en el periodo 1980-1990.

Dadas las constricciones arriba sefialadas, no es de extrafiar que todos (Administracion
auténoma y centros privados) pivotaran de forma creciente en un programa de in-service
training que (por su dimension, recursos econémicos asociados, programacion y output) ha
alcanzado cierta notoriedad dentro y fuera del pals: se trata de IRALE, acrénimo de
IRakasleak ALfabetatu eta Euskalduntzea. En sintesis, el programa IRALE viene contribuyen-
do de forma significativa a la capacitacion idiomatica del profesorado, bien euskaldunizando

16. Puede, por ejemplo, recordarse el testimonio autorizado de L. Oiharzabal (1983: 92) a este respecto: “todos
los arfios ha habido un saldo negativo al marcharse [de la C.A.V.] més profesores que los de nueva incorporacién por
concursos generales, pero como este saldo comienza a minimizarse se hace imprescindible dictar normas para esta-
blecer las plantillas”.

17. Lo sucedido con los titulados en las Facultades de Filologia Vasca requeriria, a su vez, un andlisis bien dife-
rente aunque el balance final fuera de andlogo signo.

390 Rev. int. estud. vascos. 43, 2, 1998, 355-424



Normalizacién lingUistica y escolaridad: un informe desde la sala de maquinas

a quienes desconocen la lengua o bien desarrollando las destrezas de lectoescritura de los
docentes euskaldunes nativos carentes de dicha formacién. Huelga decir que, con indepen-
dencia de sus intencionalidades iniciales (1981), ha trabajado més el area de euskalduntzea
que el de alfabetatzea. Sus planteamientos generales de gestion y en particular sus meca-
nismos de acquisition planning podrian seguramente, caso de disponer de tiempo y espa-
cio, analizarse con provecho a la luz de lo que Kaplan y Baldauf (1997) formulan desde una
perspectiva general 8,

El proceso de euskaldunizacion del profesorado ha tenido, por todo ello, doble fuente
de alimentacion: el acceso al sistema educativo de nuevo contingente docente y la capacita-
cion idiomatica, via IRALE, del previamente accedido.

[1.2.2. Evolucién numérica. Resultados

¢Cudl ha sido la evolucién del proceso? Si nos remitimos nuevamente al sector publico
(en sus niveles de Educacion Infantil y Primaria), puede observarse que la evolucién porcen-
tual del profesorado segun competencia idiomatica es la que ofrece el gréafico 16. Los datos
son significativos y dan testimonio de un esfuerzo intenso: a nadie escapa que aprender
euskera partiendo del castellano es algo sustanciamente distinto a aprender catalén o galle-
go, por remitimos a los casos comparativos mas obvios y mejor documentados!®. Como
consecuencia de ello, aprender y dominar el euskera requiere un esfuerzo particularmente
intenso y continuado. Ese esfuerzo de capacitacion idiomatica ha recaido, salvo en quienes
eran de lengua inicial vasca, en los propios profesores y profesoras ya en ejercicio docente
0 en fase previa, universitaria u otra. Ademas de intenso, dicho esfuerzo ha sido extenso,
complejo y prolongado. A este respecto los agentes principales han sido, ademas de los
propios equipos técnicos especializados en dicha tarea, la Administracion educativa (espe-
cialmente activa en el sector publico) y las instancias titulares de los centros concertados:
aun asistiendo a un proceso de caracter general cabria singularizar en este Ultimo sector,
por su particular dedicacion y resultados, a determinadas érdenes religiosas.

Resultado de todas estas acciones concertadas, que una descripcién pormenorizada
deberia puntualizar y matizar en muchos de los aspectos recién sefialados, es la actual
composicion idiomatica del profesorado que, en algun caso (Educacion Infantil y Primaria de
centros publicos) es particularmente relevante: del escaso 5% de efectivos docentes con
conocimiento (de nivel no contrastado) de euskera en 1976-77 se ha pasado a un 72% de
profesorado con acreditacién idiomatica EGA o PL2 en este curso de 1998-99.

En el sector privado, al igual que en los niveles educativos superiores del sector publico
segun se indicard més adelante, la situacion es menos favorable. Por lo que al sector priva-
do se refiere podemos hallarnos en torno a un 50% global de docentes con EGA o PL2. Un
analisis diferenciado de ikastolas (con niveles casi plenos de acreditacion idiomatica) y cole-
gios privados mostrarfa mayores diferencias internas en este sector.

18. Véanse pp. 130-3, y especialmente 151, nota n° 4. Por otro lado, un andlisis pausado de este mecanismo
deberia contrastar, probablemente, el grado de validez del enfoque que Obadia (1988:86) ofrece respecto a la comu-
nidad académica canadiense.

19. Que el euskera constituye un excelente ejemplo de Abstandsprache (Kloss 1967) es un hecho incontroverti-
ble, si bien se podrian analizar (con particular provecho para la esfera educativa) las multiples labores de Ausbau a
que esta siendo sometido desde antiguo.
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Gréfico 16

Profesores/as acreditados para ensefiar en euskera: evolucion de la red pablica (Inf. y Prim.)
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I.2.3. Competencia idiomatica y edad

La situacion global (tres territorios, todos los niveles educativos) de acreditacion idioma-
tica segun la edad del profesorado es, en las redes publica y privada, la que indican los
cuadros n® 4y n® 5 (son fechas de andlisis diferente, pero préximas: marzo y junio de 1998)
(cf. Euskara Zerbitzua / N. Gardner, 1988a, 1988b). Téngase presente que comparamos
datos del afio anterior: los actuales son, tanto en una como en otra red, algo superiores0.

De la mera comparacion entre ambas tablas se deduce que la tasa general de euskal-
dunizacién (a nivel de PL2, EGA o equivalente) es un 11% superior en la red publica (60%)
con relacién a la privada (49%), incluyendo a las ikastolas, en ambos casos, en su respecti-
va red de convergencia. También se observa un mayor porcentaje de docentes con PL1 en
la red publica, como consecuencia del distinto cupo de plazas disponibles en IRALE.

Hechas estas observaciones de caracter comparativo entre redes, ;qué caracteristicas
comunes cabe observar en la totalidad del profesorado no universitario de la Comunidad
auténoma? Empezando por lo mas evidente, y segln cabia esperar, se observa que tanto en
el sector publico como en el privado los docentes mas jovenes son bilinglies en mayor pro-
porcién. Hay, dicho de otro modo, una distribucion muy desigual de competencia idiomatica
entre el profesorado de méas de 50 afios de edad (menos de un 30% tiene PL2, EGA o equi-
valente) y quienes no superan la edad de 40 afios (mas de un 80% tiene dicho nivel de len-
gua en la red publica, y mas de un 60% en la privada). Tampoco se precisa insistir en los

20. Ya se ha indicado previamente que, en Ensefianzas Iniciales, el porcentaje actual de profesores de la red
publica con PL2, EGA o equivalente es de un 72%. Cabe suponer que los demas recuadros han experimentado incre-
mentos de similar proporcion.
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CAV: red publica, funcionarios y laborales fijos CAV: red privada, laborales fijos

Sin PL PL1 PL2 Sin PL PL1 PL2
Edad Total Edad Total

Ne. % N°. | % [N°. % Ne. % Ne. | % | Ne°. %
61+ 240 188 78 9 4 43| 18 61+ 445 377] 85 4 1 64| 14
56-60 664 507 76 40| 6 117 18] 56-60 514 400| 78 8l 2 106 21
51-55 1419 912 64 134 9 373| 26| 51-55 793 565 71 28| 4 200 25
46-50 2213 1103| 50( 280| 13 830 38| 46-50 1301 838 64 66| 5| 397 31
41-45 3640[ 1190| 33 470| 13| 1980| 54 41-45 1582 766| 48 64| 4 752| 48
36-40 4641 608 13| 331[ 7| 3702 80 36-40 2097 701| 33 97| 5| 1299| 62
31-35 2003 125 6 98| 5[ 1780| 89 31-35 2051 557 27 76| 4] 1418 69
26-30 106 7 7 5[ 5 94| 89 26-30 656 200 30 271 4 429 65
21-25 1 0 0 0l O 1| 100 25- 43 22| 51 2l 5 19| 44
Total 14927 4640 31| 1367| 9| 8920 60| Total 9482| 4426| 47 372 4| 4684 49
Cuadro 4 Cuadro 5

corolarios mas obvios: si bien hay pocos profesores en edad proxima a la jubilacion, un
razonable relevo generacional puede aliviar a medio plazo parte importante de las actuales
dificultades de gestion idiomatica del personal.

[.2.4. Competencia idiomética y nivel educativo

De lo previamente expuesto es facil colegir que a dia de hoy, dada la muy desigual dis-
tribucién de modelos A, B'y D en Educacién Infantil, Primaria y Secundaria, hay mayor nece-
sidad de profesorado bilingte en las Ensefianzas Iniciales que en la Educacién Secundaria.
Pero ello no puede llevarnos a engafio: es facil observar que en un futuro proximo y previsi-
ble habra un gradual desplazamiento de dichas necesidades desde Educacion Primaria
hacia la Educacién Secundaria. En todo caso, ;cuél es la situacién actual, y qué margen de
maniobra permite esa situacion idiomética del profesorado? En el sector publico, y en lo que
respecta a funcionarios de carrera y personal laboral fijo, la situacién (a fecha de 4 de marzo
de 1998) era la que sigue:

Ne profs. Sin perfil PL1 PL2
acreditado

Total Profs. % Profs. % Profs. %

FP 2261 1043 46 278 12 940 42

Bachillerato 3205 1076 34 342 11 1787 56
ESO

(Educacién Secundaria Obligatoria) 1829 461 25 141 8 1227 67

Educacion Infantil
y Primaria 6880 1639 24 519 8 4722 69

Cuadro 6

A ello se podria afiadir el colectivo de profesores interinos con compromiso de estabili-
dad, cuyo perfil idiomético es algo mas euskaldun. Las cifras totales (incluyendo funciona-
rios de carrera, personal laboral fijo e interinos con compromiso de estabilidad) ofrecerian,
con todo, cambios porcentuales poco significativos.

A modo de sintesis cabe sefalar que es el sector de recursos docentes en bachillerato
quien puede ofrecer, quizas, las mayores dificultades operativas durante los proximos afios.
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No asf los recursos docentes de FP (42% con PL2, EGA o equivalente), inequivocamente
superiores a las aulas de modelo D. Finalmente, un analisis detallado del sector privado nos
ha de llevar, por fuerza, a perspectivas menos desahogadas. Su ritmo actual de evolucién
de modelos hace que las perspectivas sean comprometidas incluso en Ensefiazas Iniciales,
salvo que medien circunstancias especificas que lo alivien.

Resumiendo: puede afirmarse sin mayor riesgo de error que la composicion idiomatica
del profesorado ha experimentado una evolucién notoria durante estos Ultimos veinte afios.
Un cambio de proporciones y valores no menores a los acaecidos en la configuracion y gra-
dual desarrollo de los tres modelos de ensefianza bilingte. Al conocimiento y dominio de la
materia a impartir (es decir, a la tradicional competencia cientifico-técnica) se ha afiadido de
este modo la variable de competencia idomatica: el dominio de la lengua minoritaria, en sus
cuatro destrezas basicas, ademas de la que usualmente dispone todo docente en castellano.
;Cual es, concretamente, ese nivel de competencia en euskera? Muy diverso, en atencién a
la multiplicidad de factores que intervienen en el proceso y contribuyen diferencialmente a
impulsar o debilitar esa competencia idiomética: lengua inicial del docente; fecha y contexto
de su aprendizaje como L2; entorno escolar propicio o reacio a su uso, desarrollo y perfec-
cionamiento; conocimientos técnicos relativos a la dimension vasca del curriculum, que lo
imbriquen en un contexto de uso apropiado; terminologia técnica actualizada y desarrollo
estilistico del registro formal, precisos para la correcta transmision de conocimientos y habili-
dades, etc.

I1.3. Material escolar

Se ha llegado a decir, recurriendo a una expresion gréfica, que el sistema educativo es
una mesa sustentada en cuatro patas: alumnos/as, docentes, aulas y libros. Como toda sim-
plificacién queda lejos de la naturaleza real de los hechos, pero retiene una parte de verdad:
sirve, en todo caso, para realzar la importancia y funcionalidad del material escolar (en sus
versiones impresa, audiovisual y software) en la comun singladura de toda escolaridad. Ni la
apelacion a la supuesta préxima extincion de la galaxia Gutenberg, ni los reiterados esfuer-
zos de innovacion educativa tendentes a impulsar vias alternativas al libro de texto, parecen
haber limitado su vigencia de uso y presencia escolar.

Hablar de educacion, lengua minoritaria y material escolar es, por otro lado, hablar de
dificultades afiadidas: mercado potencial reducido o muy reducido; falta de plena adecua-
cion terminoldgica y estilistica (cuando no ortografica) de la lengua para su correcto uso en
los diversos ambitos formales de la educacion (especialmente en los niveles medios y altos);
limitada disponibilidad de autores especialistas que puedan crear en lengua minoritaria
materiales con el debido rigor cientifico-académico; falta de profesorado que simultanee la
preparacion cientifico-técnica con la competencia plena en dicha lengua y, por ultimo, even-
tuales dificultades de comprension por parte de un alumnado poco acostumbrado en el
hogar a la variedad standard de dicha lengua y, con frecuencia, falto de refuerzos familiares
en el uso informal de la lengua y aplicacién directa del tecnolecto académico en los contex-
tos extraescolares. Ninguno de esos rasgos es completamente ajeno a la escolaridad vasca
en su evolucioén de estos ultimos veinte afios, aunque alguna de esas limitaciones (por ejem-
plo la unificacion de la lengua y elaboracion terminolégica o estilistica, asi como la disponibi-
lidad de recursos humanos cualificados) son procesos que llevan ya recorrido un buen
trayecto desde, al menos, 1968.

Lo que rara vez se relata es la otra cara de ese mismo hecho minoritario: para empezar
el conocimiento practico, real y detallado de las posibilidades inmediatas del contexto edu-
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Adaquisicién y aprendizaje: el factor individual.

cativo al que dicho material escolar va dirigido. Este conocimiento concreto comporta, en
ocasiones, una relativa pero sustancial ventaja: ello permite un ajuste mas certero (y por
tanto no tan desfavorable) en términos de tirada, en tratamiento idiomético, en feed-back de
las necesidades reales de profesores y alumnos y una inclusién sustancial, o al menos sufi-
ciente, de la propia dimension vasca en el entramado general de los contenidos curricula-
res. Permite, ademas, que se pueda abordar con mayores garantias la siempre delicada
tarea de contextualizacion tematica. Los criterios de evaluacion de lo realizado hasta el pre-
sente en el &mbito de la creacion y produccion de material escolar en euskera deberan por
ello, si algun dia se aborda tal empefio, recoger al menos todas esas variables: tanto las
potencialmente negativas como las contrastadamente favorables. A falta de semejante labor
previa de desbrozo, cabe sefialar los siguientes elementos constitutivos del proceso de
creacion, produccion y difusion de material escolar en euskera durante estos afios:

a) como ténica general, se ha optado por la estrategia de libre mercado frente a la de
propia produccion publica. Tras un primer momento de alguna vacilacion (con producciones
propias de videos,...) se ha pivotado desde 1983 en un criterio de incentivacion de material
en euskera (Garagorrri 1983: 73; Oiharzabal 1983: 94; Zalbide et al 1990), con férmulas
compensatorias de finalidad no tan distinta a la referida para el mundo noruego-escadinavo
con respecto del inglés (cf. Vallverdu 1986: 219). Ello ha generado, en sintesis, una doble
experiencia educativo-empresarial: por un lado la generacion y una lenta, complicada pero
inequivoca consolidacion de iniciativas editoriales enfocadas de forma exclusiva o predomi-
nante al mercado de material escolar en euskera. Por otro lado, la creciente atencion que a
dicho mercado dispensan las principales editoriales educativas y empresas productoras de
ambito espafiol, con no infrecuente establecimiento de empresas filiales especializadas en
este mercado vasco. Todo ello comienza a adquirir, en complejidad organizativa y en des-
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pliegue de recursos (particularmente humanos y econémicos), dimensiones dificiles de pre-
ver hace veinte afios.

b) Siempre ha sido tema particularmente debatido si se ha de priorizar la creacion y
produccién de materiales originales en euskera o si conviene, por el contrario, optar por la
via de la traduccion. Ambas alternativas tienen, como casi siempre, Sus pros y sus contras:
si nos atenemos a la préactica conocida (que no precisa coincidir con lo teéricamente previsi-
ble) la via de la creacion permite, por lo general, un tratamiento idiomatico mas accesible
para alumnos y profesores, fomenta la creatividad y perfeccionamiento profesional del pro-
pio profesorado, permite contextualizar mejor los temas e incluir de forma més plena, en su
caso, la dimension vasca en los contenidos curriculares,... A su vez, la traduccién tiende a
abaratar costes, garantizar con mayor fiabilidad estandares de rigor académico al tratarse
de obras contrastadas en audiencias de mayor alcance, aprovechar bases documentales de
excepcional calidad (;,qué sentido tiene ir a “buscar” un volcan en erupcion para preparar
un video original de geologia, habiendo fondos excelentes y accesibles?),... Naturalmente
toda esta descripcion comporta un marcado simplismo, simplismo que la realidad cotidiana
se encarga de matizar y, en ocasiones, aun de contraargumentar. Digamos por ello, como
sintesis, que el mundo educativo vasco viene haciendo uso simultaneo (en ocasiones, com-
plementariamente distribuido) de las vias de creacion y traduccion: es el qué, cudndo y
coémo lo que, también aqui, marca la diferencia mas que la contundencia de los pronuncia-
mientos excluyentes a favor de uno u otro criterio. De modo que todos, claustros de profeso-
res, empresas editoriales y Administracion educativa, vamos aprendiendo de la experiencia
real mas que de los principios generales. En algunos casos en que el material original crea-
do en euskera reline caracteristicas de particular calidad y relevancia educativa, finalmente,
se estd planteando su traduccion al castellano en términos puramente comerciales.
Considero que se trata de un hecho alentador y significativo, aunque por el momento carece
de dimension superior al meramente testimonial.

c) el tratamiento idiomatico, y el de los contenidos, es un tema que hasta fechas relativa-
mente cercanas no ha recibido en mi opinidn toda la atencion que en buena ley requiere. Los
recursos humanos, econdmicos, materiales y organizativos desplegados al efecto han tendi-
do a ser, durante la mayor parte del periodo objeto de andlisis, particularmente limitados.
Tanto en las empresas editoriales como en la propia Administracion educativa se ha ido acu-
mulando reiterada evidencia a este respecto y, en consecuencia de ello, se estan arbitrando
medidas operativas de mayor calado. Por lo que al tratamiento idiomatico se refiere cabe
resefar el caracter basico, en ocasiones crucial, que en la mayoria de las empresas editoria-
les va adquiriendo el corrector de textos (responsable de procesos integrales de rewriting en
mas de un caso) para garantizar la calidad idiomatica de los materiales escolares en euskera.
También la Administracion educativa esta adoptando medidas conducentes al mismo fin: fija-
cion de criterios orientativos para el adecudo tratamiento de terminologias especificas, perti-
nencia de estilo, tratamiento de la variedad dialectal, etc.... ademas de la mejora de los
procesos de andlisis de idoneidad. Es mucho, con todo, el camino que queda por recorrer en
esta direccion. Su adecuado tratamiento supondra, problablemente, uno de los mayores retos
(aunque no el mayor) para la mejora cualitativa de la ensefianza en euskera.

d) Digamos, para concluir, que con una produccién aproximada 250 libros escolares
anuales en euskera, 100 productos audiovisuales y 50 materiales software se ha llegado a
cubrir durante estos afios, y particularmente en el periodo de implantacion de la Reforma
LOGSE, buena parte del campo de especializacion tematica de Ensefianza Iniciales y de la
Educacién Secundaria Obligatoria. El avance en Bachillerato, aun habiendo sido espectacu-
lar en relacién a la situacion anterior, denota adn carencias o insuficiencias locales que pre-
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cisan de una atencion adicional. La situacion de FP, en consonancia con lo que se indicara
en el apartado 1V.2.1., es meramente incipiente.

1.4, Dinamizacion del uso

Gallegos y catalanes disponen, como nosotros, de un marco legal de doble oficialidad
de lenguas con una inclusion evidente (aunque bien diferenciada) de sus lenguas propias
en el sistema educativo. Son, ademas, Ausbau-languages (Kloss, 1967) que permiten una
adquisicion o aprendizaje de las mismas en términos muy distintos de la nuestra. Son muy
conscientes, en todo caso, de las severas limitaciones que la contundente configuracion de
dominio de las dos lenguas en contacto (castellano y gallego, castellano y catalén) generan
en cada caso, tanto en la vida social como en el estricto &mbito educativo. Unos y otros han
emprendido, por ello, actividades diversas y programas especificos para dinamizar el uso
de la lengua en la escuela, tanto en actividades intra- como extraescolares, con el objetivo
de ayudar a afianzar (o, segun el caso, convertir) la lengua propia como idioma habitual de
relacion entre los alumnos?.

Idéntica actividad se viene desarrollando en la Comunidad Auténoma Vasca, desde la
promulgacion de la Ley de Normalizacion del euskera y ulteriores disposiciones normativas
de 1983: se trata, en sintesis, del programa NOLEGA (acrénimo de NOrmalkuntza LEgearen
GArapena, desarrollo y aplicacion de la ley de 1982). Basado en todo caso en la libre y
voluntaria participacion de centros escolares, profesores y, en su caso, alumnos, el progra-
ma NOLEGA viene extendiendo su ambito de actuacion a un creciente nimero de activida-
des de dinamizacion. Fomentando el protagonismo real del euskera en las diversas
actividades (académicas y extraacadémicas) del centro, y reservandole un lugar significati-
vo entre los objetivos basicos del mismo, se estd empezando a modificar la previa configura-
cion escolar del comportamiento idiomatico, tan desfavorable al euskera en la mayoria de
los casos. No hay aqui espacio para abordar con detalle la amplia gama de iniciativas de
accion afirmativa que se vienen desplegando en los centros, publicos y privados, de
Educacion primaria o secundaria, para la gradual consecucion de dichos objetivos. Nos limi-
taremos, por ello, a ofrecer una breve descripcion de dichas iniciativas de dinamizacion,
sefialando en cada caso la actividad especifica y el nimero de participantes (en la presente
edicion de 1998-99) (ver cuadro 7).

Aun ofreciendo datos particularmente esqueméticos, la diversificacién y cuantia de los
mismos puede ayudar a situar en sus justos términos la magnitud del esfuerzo que, desde
1984, vienen realizando la Administracion educativa y la mayoria de los centros escolares, a
través del programa NOLEGA, para el gradual afianzamiento de la lengua vasca en el habi-
tat escolar.

Las iniciativas arriba indicadas han recibido en fecha reciente (a partir del afio 1996, en
concreto) un significativo respaldo y enmarque normativo con la creacién y consolidacién de
los proyectos de normalizacion linguistica, al que se han adherido de forma voluntaria 302
centros escolares, publicos y privados, de la Comunidad auténoma. Hablando nuevamente
en términos de estimacién numérica, ello comporta una accion globalizada en 5.955 aulas,
con la participacion de 8.628 profesores y 127.500 alumnos y alumnas. El proyecto cuenta,

21. Para el caso cataldn véase, por ejemplo, M. Dalmases i Arnella et al. (1998). Para el caso gallego hay una
muy extensa y valiosa exposicion de iniciativas, métodos y resultados en los papeles presentados en las recientes jor-
nadas de Santiago de Compostela (febrero de 1999).
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Cuadro 7

Ne Ne Ne Ne
Actividad de dinamizacion centros aulas profs. alums.
Teatro escolar 215 525 843 8.925
Bertsolarismo escolar 164 287 564 6.314
Canto escolar 165 289 549 8.670
Actividades extraacadémicas (IKE) 127 19.680
Estancias de afianzamiento idiomatico (EGE) 93 417 7.089
Centros propios (5) de afianzamiento idioméatico (EGB) 138 138 3.579
Intercambios escolares (IKABIL) 48 63 1.914
Encuentros literarios con escritores euskéricos (EIE) (206) 8.240
Cine en euskera 277 1.662 43.748
Certamen literario Urruzuno 396
Certamen de Declamacion Barriola 43 92 1.764

por primera vez en muchos afos, con un razonable nivel de reflexion y debate sobre objeti-
vos y medios, contraste de experiencias y asesoramiento técnico: ademas de disponer de
sendas comisiones y responsables técnicos de normalizacion en cada uno de los 302 cen-
tros antedichos, veintidos técnicos de normalizacion linguistica (uno o una en cada COP, a
nivel comarcal) y un servicio globalizado de formacién y asesoria técnica (a cargo de tres
instancias con conocimiento en la materia) permiten encarar esta tarea, de vital significacion
cualitativa, con particular interés y expectativas razonables de mejora. Se trata, con todas
sus limitaciones e incertidumbres, del proyecto mas ambicioso que el sistema educativo
vasco ha encarado hasta el presente en la busqueda real, concreta, de fomentar el uso
escolar del euskera en contextos escolares no estrictamente académicos.

El hecho de que las universidades y los veintidos centros de orientacion pedagdgica
dediguen recursos humanos, econémicos y organizativos a tal fin y reserven parte sustancial
de su esfuerzo a la reflexion en torno a la virtualidad, eficiencia y constricciones del empefio
normalizador en el ambito educativo nos sitla, probablemente, en una perspectiva nueva y
particularmente prometedora: la Comunidad auténoma esta encarando con ello, probable-
mente, una tarea ineludible en todo proceso que, como el de la escolaridad bilingle, tiene
implicaciones socioeducativas, econdémicas y politico-institucionales que a nadie escapan.

lIl. ALGUNOS RESULTADOS

Los afios discurridos desde la inicial implantacion del sistema educativo bilingle son ya
suficientemente extensos como para comenzar a extraer conclusiones. Es bien cierto que el
sistema se halla aun en plena evolucion, y que muchas de las evaluaciones tienden a
describir y explicar un estado de cosas muy sujeto al particular contexto demografico,
cultural y socioeducativo de la poblacion muestral elegida y aun del propio momento,
frecuentemente alterado para cuando se hacen publicos los resultados. Las diversas
evaluaciones se hacen por ello, con frecuencia, acreedoras de una reinterpretacion en

22. Un estudio en profundidad del mismo requeriria su entronque tedrico en lo que J. A. Fishaman (1990, 1993)
y otros expertos (por ejemplo F. Genesse, 1987; M. Swain, 1995) vienen formulando con un razonable grado de gene-
ralidad o en lo que, con caracter monogréfico, se viene atestiguando en diferentes emplazamientos bilingles. A este
Ultimo respecto pueden resultar particularmente provechosas propuestas de evaluacion como la de John Harris (1991)
para el caso irlandés.
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términos de su adecuacion al contexto educativo real. No se puede negar, con todo, que se
viene acumulando evidencia empirica suficiente para, con alguna garantia, atribuir
correccion y consistencia a los diversos resultados relativos al output del sistema educativo
en relacion a los objetivos de normalizacion lingUistica. Las preguntas claves son, a este
respecto, bien conocidas: japrenden euskera (ademas de castellano) los alumnos y
alumnas de la Comunidad auténoma?; ;hacen uso de la lengua aprendida, tanto en
contextos escolares como extraescolares? La escolarizacion ha de responder, naturalmente,
a muchos otros objetivos ademas de a estos dos, propios de la normalizacion linguistica:
tanto objetivos linglisticos (aprendizaje de una o varias lenguas extranjeras, y
particularmente del inglés; promocién de actitudes lingUisticas favorables a mitigar
conflictos, no a exacerbarlos) como extralinglisticos (particularmente, aunque no sélo, la
consecucion de rendimientos académicos adecuados) (cf., entre otros, Aguado Candanedo,
1988; Aierbe et al 1974; Etxeberria, 1986; Goikoetxea, 1994; Idiazabal y Kaifer (eds.) 1994;
Urrutia et al 1998; estudios INCE). Ninguna valoracién global del esfuerzo normalizador
puede prescindir, obviamente, de estas variables basicas del quehacer educativo. Dado el
tema especifico de este analisis nos centraremos, sin embargo, en las dos preguntas
iniciales. Y aun ésto lo haremos de la manera mas resumida.

Il. 1. Nivel de euskeray de castellano

Empezando por lo segundo, se viene constatando de forma reiterada que los alumnos y
alumnas de la Comunidad auténoma tienen, por lo comdn, buen nivel de castellano. Dado el
caracter difuso, poco operativo y esclarecedor de la expresion “buen nivel” convendra preci-
sar dicha afirmacién. Asi, y en términos generales, la evidencia disponible indica que la
poblacién escolar egresa de la Educacion Primaria y Secundaria sabiendo hablar, leer y
escribir en castellano con un nivel similar al de otras partes del Estado. A los iniciales estu-
dios EIFE e HINE (Gabifa et al 1986, Sierra y Olaziregi 1989, 1990, 1992) se han ido acumu-
lando otros, como los promovidos por el INCE, que permiten contextualizar, matizar y perfilar
lo inicialmente afirmado.

Que la escolarizacion de alumnos/as de lengua inicial castellana en lineas de modelo A
tuviera esos resultados era una conclusién facil de anticipar y, por ello, ha despertado esca-
S0 interés al margen de las consabidas instancias técnicas de evaluacion. Mayor atencion
han recibido, por el contrario, los resultados de nivel de castellano de los alumnos y alumnas
escolarizados en programas B y D de educacion bilingle: la bibliografia técnica generada
en el pais hasta el presente resalta que el perfil general de resultados parece asemejarse al
prevalente en la mayoria de los contextos educativos sustentados en programas de inmer-
sién (Joaquim Arnau y Josep M. Artigal (eds.) 1998; H. Baetens Beardsmore (ed.) 1993; J.
Cummins 1986a; F. Genesee 1987; W. E. Lambert y G. R. Tucker 1982; Merrill Swain y
Sharon Lapkin 1982; Ignasi Vila 1986; Wode 1998: 61).

Lo que probablemente constituye una conclusion méas particular, menos asequible a
una comparacion internacional y por ello, quizas, mas atentamente analizada en instancias
especializadas, es que incluso los alumnos y alumnas de lengua inicial vasca, residentes en
nucleos de poblacion claramente euskaldun y escolarizados en aulas de modelo D
alcanzan, por lo general, un nivel de castellano cercano, aunque no igual, a la pobla-
cion escolar de lengua materna castellana (cf., para el caso navarro, Goikoetxea 1994).
Hay diferencias en aspectos diversos de la competencia idioméatica que los sucesivos
andlisis, segun vayan avanzando en rigor y detalle, sin duda alguna reflejaran con creciente
relieve. El objetivo global, no obstante, parece estar razonablemente cubierto aun en estos
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casos?3. Es mas, se puede argumentar sin violentar la evidencia disponible que son esos
alumnos y alumnas quienes mejor reflejan, en muchos casos, el objetivo final de un buen
conocimiento practico de ambas lenguas oficiales.

Lo reciproco, sin embargo, no se cumple con igual grado de generalidad. Existen diferen-
cias muy grandes, mucho mayores que en castellano, en el nivel de conocimiento del euskera.
No se trata, ciertamente, de un resultado inesperado: dada la enorme variedad existente en las
situaciones reales de partida (desde alumnos o alumnas que acceden a la escuela sin apenas
conocer castellano hasta un sector muy amplio que desconoce inicialmente el euskera), los
contextos de interaccion verbal de los respectivos emplazamientos residenciales de los esco-
lares (Zalbide 1991, 1994) y las muy diferentes opciones de acquisition planning (Cooper,
1989; Kaplan y Baldauf 1997: 122-52) que los tres modelos A, B y D comportan, es légico que
asi suceda. Puestos a ofrecer una pequefa recapitulacion podria indicarse que

a) los alumnos y alumnas de (co)lengua materna euskera, usualmente escolarizados en
lineas de modelo D (en menor medida en modelo B, sélo ocasionalmente en A) alcanzan por
lo general un nivel de euskera razonablemente bueno en sus aptitudes de lectoescritura: por
primera vez en la historia conocida del pais (salvados periodos breves o contextos y secto-
res muy singularizados), est4 emergiendo a la vida publica una juventud vasca que, ademas
de saber hablar y leer en euskera con razonable desenvoltura y fluidez, dispone de un
repertorio verbal expandido (en grado diverso, pero claramente perceptible), con cierta
familiaridad con expresiones y registros propios de contextos formales, frecuentemente
escritos, traspasando con ello los tradicionales valladares de la endémica agrafia en lengua
propia y de la estricta sujecion a esferas informales (particularmente a los contactos diadi-
cos rutinarios y a la intimidad del ambito familiar o circulos de amistad).

Lo que de inequivoca ganancia representa esta transformacion ha de ser, no obstante,
contrastado con la creciente desvinculacion del habla juvenil actual de la lengua en estado
“natural”, no intervenido, de los registros locales y de sus exclusivos o prevalentes &mbitos
de uso, apuntandose con ello un riesgo real de desconexion en tiempo, tematica y lugar del
tejido tradicional de interaccion verbal, secularmente asentado en variedades dialectales o
locales. Mencion especial merece, a este respecto, la problematica del uso escolar (com-
partido o excluyente) de las modalidades unificada y vizcaina de la lengua (H.U.1.S. 1982;
Agirre et al, 1985; |diazabal 1986a, 1986b; Manterola 1986: 132; Michelena 1982; Mocoroa
1971; Rotaetxe, 1988: 169; Idiazabal y Ocio, 1988) asi como su eventual repercusion en el
uso extraescolar de la lengua.

Y queda, finalmente, por dilucidar el importante grado de erosion que padece, como
ineludible corolario de la actual configuracion de dominio de las lenguas en contacto
(Weinreich, 1953), esta poblacién escolar euskaldun en términos de code-switching, interfe-
rencia y, en general, dependencia cuasi-general de referencias exo-innovadoras (particular-
mente notorio en los ambitos informales, entre compafieros y compafieras de estudios, ocio
y deporte) segln pautas y condicionantes semejantes a los relatados, para el caso catalan,
por Modest Prats et al (1990: 68-74).

b) El nivel de adquisicion y dominio del euskera va descendiendo, desde el prevalente
en el alumnado recién tipificado, a medida que nos adentramos en otros colectivos escola-

23. Ademas, en las zonas demolingUisticamente sélidas para el euskera la propia Administracién educativa y los
mismos centros escolares dispensan con frecuencia, a los alumnos con particulares dificultades al respecto, progra-
mas de refuerzo especifico de castellano.
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Jornadas de Planificacién Linguistica en el ambito educativo (Vitoria, 1985-86). La evaluacion de los modelos de
ensefianza bilingle recibi6 particular atencién en las mismas. Asistentes a una de esas Jornadas, con el profesor Jim
Cummins como invitado especial.

res en quienes la ausencia del euskera como (co)lengua materna, o su escasa implantacion
en el entramado familia; barrio residencial; circulos de amistad y compafieros de juego, difi-
culta seriamente la virtualidad de la escuela como agente efectivo de euskaldunizacion
(Lasa 1980: 107; Garagorri y Eguilior 1983: 73; Felix Etxeberria 1986: 12; Fishman 1989,
1990, 1993; Zalbide 1991). Por regla general, estos alumnos y alumnas alcanzan mayores
progresos a nivel de comprension que de produccion linglistica: son muchos més quienes
entienden, por poner un ejemplo, el contenido de un informativo de ETB1 o una entrevista en
euskera en una de las numerosas (mas de 60) revistas locales euskéricas que quienes
hablan o escriben en lengua vasca con razonable fluidez y riqueza expresiva (Garagorri
1983: 70; Zalbide et al 1990: 131-4); hay ademaés, y esto es particularmente relevante para el
tema objeto de analisis, un claro gradiente de adquisicion de euskera segun la escolariza-
cion se efectlie en modelo A (menor nivel de adquisicion de la segunda lengua), modelo B
(nivel superior al de modelo A, por lo comun, pero con notoria variabilidad interna) o modelo
D (maximo nivel de euskera en términos estadisticos). De la inicial confianza en las grandes
virtudes potenciales del modelo A (véanse particularmente, por lo que tienen de testimonio
inequivoco de un estado de opinion muy extendido en su época, las perspectivas de
Siadeco 1978: 119y 133) se ha pasado al extremo opuesto: se tiende a una minusvaloracion
excesiva del mismo, en términos y niveles que un andlisis objetivo y razonadamente contex-
tualizado dificilmente podria corroborar.
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;Cual es por tanto la realidad: aprenden o no aprenden euskera los alumnos y alumnas
de los diversos modelos? Aprenden; pero su nivel de dominio practico, riqueza expresiva y
amplitud de registros es muy diverso, siendo el modelo (A, B o D) en que han cursado o cur-
san sus estudios solo uno de los factores que intervienen en el resultado final. ;Y cuantos lo
aprenden bien? Hay datos reiterativos (Euskara Zerbitzua / N. Gardner, 1999), discutibles y
parciales pero particularmente claros, que permiten valorar en términos numéricos cual es la
magnitud de la contribucién del sistema escolar a la formacién de una juventud con razona-
ble nivel de competencia, oral y escrita, en euskera. Los examenes anuales de EGA, al que
se presentan en buena proporcion alumnos y alumnas del modelo D del dltimo curso de la
ESPO, arroja un balance anual de unas 3000 nuevas acreditaciones. Estos datos muestran
una fuerte conexién entre obtencién de certificacion EGA, composicion demolinglistica del
entorno y, en proporcion no suficientemente precisada, interaccion de lengua materna y
modelo de ensefianza bilingle. A todo esto hay que afiadir, para que nadie se llame a enga-
fio, el valor crucial (pero dificil de cuantificar) del coeficiente intelectual y del “don de len-
guas” individual (conceptos estos dos Ultimos que distan de ser coextensivos) en el
resultado final. Un andlisis ponderado deberia incluir, finalmente, una valoracion real del pro-
ceso retrodinamico: la gradual pérdida de nivel de euskera, una vez abandonada la escolari-
dad, en contextos (forzados o libremente elegidos) de uso insuficiente o nulo de la lengua. El
hecho de que no se disponga de informacion fiable al respecto no nos puede hacer olvidar
algo que la experiencia cotidiana se encarga de sefialar con suficiente claridad.

Ill. 2. Nivel de uso de la lengua

Vaya por delante, como corolario de lo indicado en el apartado anterior al hablar del
nivel de castellano, que la tendencia de los alumnos a expresarse en dicho idioma, oralmen-
te o por escrito, parece ajustarse a una configuracion similar a la perceptible en el dominio
de lengua castellana en general. La frecuencia, modulacion y disponibilidad de registros del
mismo viene determinada, por lo comun, por los usuales criterios definidores de la interac-
cion verbal en lenguas no sujetas a minorizacion.

Es nuevamente el uso del euskera por parte de esta poblacion escolar quien muestra
grandes diferencias, que precisan de mayor espacio y detalle (ver, por ejemplo, Zalbide
1991) para su descripcion y, sobre todo, explicacion en base a criterios predictivos de razo-
nable fiabilidad. Acogiéndonos de nuevo a lo mas resumido cabe indicar, por lo que al uso
escolar y extraescolar del euskera se refiere, que los alumnos y alumnas de lengua nativa
vasca (escolarizados por lo comun en aulas de modelo D, a veces B, incidentalmente A) se
comunican en euskera con sus profesores dentro y fuera del aula. Durante los primeros afios
de escolaridad tienden igualmente a relacionarse en euskera con sus compafieros de
escuela, aunque la concreta situacion de cada caso (competencia idiomatica real del propio
alumno o alumna, nivel de fluencia en euskera del interlocutor, el propio tema de conversa-
cion y el contexto global de interaccion con la correspondiente configuracion de dominio de
una u otra lengua) repercute con intensidad innegable en el output final.

En el caso de alumnos y alumnas de lengua materna castellana parecen ser el modelo
D (o, en menor medida, B), la densidad de vascofonia del entorno préximo (no, necesaria-
mente, la zona sociolinglistica en general) (Zabaleta 1986: 47-8; Zalbide 1990: 243) y las
caracteristicas del interlocutor o de la red de interaccion verbal quienes inciden con mayor
contundencia en la cantidad y calidad del uso de la lengua vasca. La lengua de uso preva-
lente viene determinada, en definitiva, por un nutrido conjunto de factores, entre los cuales el
nivel personal de competencia idiomatica y los parametros definidores de la situacion y de la
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configuracién de dominio parecen tener una relevancia manifiestamente mayor que los ele-
mentos de caracter actitudinal o de motivacion simbolica. Hablan en euskera los que saben
(bien o bastante bien) con los que saben, en contextos en que hay oportunidad de hablar
sin violentar a terceros y, sobre todo, precisién (asignada o convenida) de usar la lengua
minoritaria®4. Estos condicionantes favorables al uso del euskera se concitan de forma abru-
madoramente mayor en la vida familiar netamente euskaldun, en pueblos y barrios con mani-
fiesta vitalidad social de la lengua, en contextos formalmente definidos y conscientemente
promotores de su uso como los centros de modelo D (o, en menor medida B), en activida-
des extraescolares ludicas, deportivas o formativas particularmente configuradas en térmi-
nos de dinamizacion del uso v, finalmente, en consumo cultural pasivo: programas de radio
y television en euskera, lectura de libros, asistencia a obras de teatro, bertsolarismo y can-
cion. Estos Ultimos contextos son en general mas accesibles para sectores amplios de la
actual poblacién escolar, por precisar aplicar unicamente las destrezas pasivas de com-
prension oral y/o lectura. Se trata, con todo, de apuntes muy sintéticos que un anélisis en
profundidad matizaria, con toda probabilidad, en intensidad, orientacion y rango. Analisis
tedricos recientes como los de M. Swain y S. Lapkin (1998), Wode (1998) o S.M. Gass, A.
Mackey y T. Pica (1998) podrian, probablemente, facilitar un mejor entendimiento de las
sombras y luces que, en relacion a la adquisicion y uso escolar de la lengua minoritaria,
constituyen parte sustancial de nuestra actual escolaridad.

IV. PERSPECTIVAS DE FUTURO: ALGUNAS CUESTIONES

Una vision panoramica de lo acontecido dificilmente puede ser completa sin incluir ten-
dencias actuales y cuestiones no resueltas: son las que, con mayor precision, pueden ayu-
dar a delimitar y concretar en su dimension real la virtualidad y alcance del esfuerzo
realizado desde la aprobacion de la Ley de Normalizacion en 1982. A ello se dedican, en
consecuencia, los siguientes dos apartados.

IV.1 (A donde va esta nave?

Surge con reiteracién, y no sin motivo fundado, una pregunta clave en lo que al actual
proceso evolutivo (descenso porcentual de alumnos/as en modelo A, mantenimiento en B y
aumento en D) se refiere: jhasta donde avanzard esta tendencia? ;Donde puede alcanzar
su punto de equilibrio? ;Se trata de un fenémeno unidireccional, irreversible, o cabe esperar
reflujos de considerable entidad? Sociélogos de la lengua y estudiosos en general, estudian-
tes universitarios en busca de oportunidades laborales en la docencia, profesores/as en
ejercicio (particularmente quienes, contando con cierta edad, carecen de competencia idio-
matica en euskera), gestores publicos de recursos humanos y econémicos, titulares propie-
tarios de centros privados, defensores y detractores de la normalizacion lingUistica en sus
diversas vertientes (promotores de opinién, propagandistas activos de la lengua, medios de
informacion) y, last but not least, técnicos de la Administracién educativa a quienes la planifi-
cacion de la ensefianza bilinglie, en una u otra instancia y con tareas diversas, nos ocupa y
preocupa,... por razones diversas y con énfasis diferenciados, unos y otros tendemos a for-
mular hipétesis alternativas en torno a escenarios mas o0 menos verosimiles y a contrastarlos

24. Es un tema précticamente recurrente desde, al menos, hace quince afios (Deia, 10-11-1984) indicar que los
niveles de uso real podrian situarse en torno a un 50% del porcentaje de personas con conocimiento préctico suficien-
te del euskera.
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con nuestras particulares persuasiones y legitimos pero divergentes intereses (Jernudd y
Neustupny, 1987; Kaplan y Baldauf 1997: 195-215).

La verdad es que, empezando por el final, no hay motivo de entidad para suponer que
lo sucedido desde 1982 (y aun desde antes, segun se ha insistido) hasta el presente consti-
tuya una tendencia estrictamente unidireccional y que sea fundadamente irreversible.
Fishman (1984), Veltman (1988), Cooper (1989), Denis y Veltman (1989) y otros especialistas
en sociologia del lenguaje, en planificacion linglistica o en educacion bilingle tienen no sélo
relatadas con cierto detalle situaciones de reflujo generalizado sino que, adicionalmente,
han aportado base argumental tedrica para explicar el porqué del Rise and Fall of the Ethnic
Revival. A ello hay que afiadir, en el plano de los hechos mas préximos, la documentada
valoracion de la experiencia irlandesa en comparacion a la nuestra (Josu Mezo, 1996). Estas
y otras experiencias?5 han venido a poner de relieve algunas de las constricciones a que se
halla sujeto todo proceso de revitalizacién. En contextos particularmente deteriorados (y el
nuestro lo es, aun sin llegar en su globalidad a situaciones extremas como las relatadas por
Nancy Dorian (1981, 1992)), un programa educativo de bilingliismo generalizado tiene dificil
proyeccion social y reproduccion autosostenida si no viene acompafado (precedido y sus-
tentado por, més que causalmente reflejado en) un complejo proceso de evolucién sociocul-
tural donde las pautas dominantes del comportamiento linguistico habitual, las redes de
interaccion verbal y la reformulacion del marco de recompensas y sanciones operantes en la
sociedad promuevan o permitan que la lengua minoritaria se convierta, al menos en determi-
nados ambitos y situaciones de uso, en instrumento Util y necesario26.

En todo caso, y puestos a establecer algun razonable esquema de prognosis intraedu-
cativa en relacion a la posible evolucion proxima de los modelos A, B y D, cabe comenzar
por lo mas sencillo: por inquirir qué es lo que pudiera ocurrir si las aguas escolares conti-
nuaran discurriendo, aproximadamente, por los actuales cauces, poco alterados desde
1982 segun se ha sefialado. La estructura marcadamente inercial de cualquier sistema edu-
cativo hace que en nuestro caso, y en proporcion relevante, los alumnos que acceden a la
escolaridad obligatoria (e incluso a la infantil, con 2 6 3 afios de edad) a través de un deter-
minado modelo (A, B o D) egresen del sistema educativo habiendo completado sus estudios
obligatorios en ese mismo modelo. Suponiendo que esa hip6tesis continlie siendo operativa,
y si los flujos de entrada a Educacioén Infantil y Primaria tendieran a estabilizarse en las
actuales proporciones, ;qué se puede colegir de la actual estructura interna del sistema
educativo?

Comparemos, por ejemplo, las cohortes de alumnos y alumnas de 1€f curso del segun-
do ciclo de Infantil (unos 3 afios de edad), de 1€ curso de Primaria (normalmente 6 afios de
edad), de 1¢ de ESO (en torno a 12 afios de edad) y primer afio de ESPO (unos 16 afios,
tanto en el ramal de Bachiller como en Formacion Profesional). Por lo que respecta al curso
1998-99 (datos provisionales), la distribucién global por modelos (sin incluir Educacion
Especial ni Educacion de Personas Adultas, y con decimales redondeados) es la siguiente:

25. Para el caso canadiense Obadia (1998:87) presenta un panorama que, sin poder ser tipificado como situa-
cion de reflujo, indica una relativa estabilizacién del proceso tan briosamente iniciado en los afios 60: habla de un
incremento interanual del 1% para los programas de inmersion en la actualidad.

26. Si se permite el recurso a la metéfora, para aligerar la expresion, digamos que nadie come su plato diario de
garbanzos con dos cucharas, pudiéndolo hacer con una. La cuchara y el tenedor, y hasta el cuchillo cuando se tercia,
tienen pleno uso y vigencia en toda mesa y comedor porque hay un reparto claro e indisputado de funciones para
cada cubierto. Pero a falta de caldo, potaje o salsa la cuchara sobra.
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Gréfico 17

Evolucién de los modelos: gradiente interno (curso 1998-99)

1°ESPO (16 afios)

1°ESO (12 afios)

Curso y nivel escolar
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1° Ed. Prim. (6 afios)

1°Ed. Inf. (3 afios)
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Cuota porcentual de cada modelo

Los datos numéricos correspondientes a este grafico n® 17 se pueden analizar en el
siguiente cuadro :

Modelo A Modelo B Modelo D Modelo X
Tot. Alumnos % Alumnos % Alumnos % Alumnos | %
alumnos
12 de ESPO 30.147 21.970 73 336 1 7.790 26 51 0
(16 anos)
12 de ESO 19.682 6.934 35 4.989 25 7.596 39 163 1
(12 anos)
12 de Primaria 16.273 3.250 20 4.762 29 8.123 50 138 1
(6 afios)
Comienzo 22 15.508 1.976 13 4.790 31 8.613 55 129 1
Ciclo Infantil
(3 afnos)
Cuadro 8

De esta tabla sintética, que en cada franja de edad abarca a los alumnos y alumnas de
toda la Comunidad Auténoma y a la globalidad de centros (publicos y privados), pueden
extraerse, entre otras, las siguientes conclusiones:

a) El proceso global de transformacion idiomatica del sistema educativo vasco no esta
ralentizado, ni parece hallarse proximo a un punto de estabilizacion o equilibrio. En todo
caso la ESPO ofrece datos que no son exclusivamene imputables a dicho proceso de trans-
formacion: la presencia claramente mayor del modelo A esta directamente vinculada a la
actual configuracion idiomatica de FP; la ausencia casi absoluta del modelo B obedece, a su
vez, a motivos de disefio y, quizas, cronologia.

b) En los niveles previos a la ESPO, mas féciles de comparar, persiste un fuerte gra-
diente negativo para la modalidad educativa A, que alberga a un 35% de alumnos y alum-
nas de 12 de ESO (12 afos) frente a un 20% en el 1€ curso de Primaria (6 afios). Podria,

Rev. int. estud. vascos. 43, 2, 1998, 355-424 405



Zalbide, Mikel

incluso, preverse un ulterior descenso: la cohorte de 3 afios muestra una cuota de sélo 13%
en dicho modelo. Hay, con todo, motivos fundados para considerar que, aun cumpliéndose
la hipdtesis de consolidacion de las actuales tendencias, no serfa esa cuota del 13%, sino
otra considerablemente mayor, la tasa porcentual mas verosimil de alumnos y alumnas de 1°
de ESO en modelo A dentro de 9 afios. Suele haber “cambio de vagén en las estaciones
intermedias”, con un balance neto (cada vez menor, pero real) favorable al modelo A. Esta
claro, en todo caso, que la tendencia actual apunta hacia un horizonte en el que el modelo A
no solo dejaré de ser hegemaonico, o al menos principal como lo sigue siendo aun hoy en su
conjunto, sino que seguira perdiendo presencia porcentual y podria llegar a ocupar, espe-
cialmente en los niveles de Ensefianzas Iniciales (Educacién Infantil y Primaria), una posicién
marcadamente minoritaria.

¢) Lo que de declive porcentual muestra el modelo A se traduce en incrementos para
los modelos B y D. Son éstos los modelos que, respecto del curso 1982-83, han crecido
tanto en términos relativos como, en menor medida, absolutos. Obsérvese, no obstante, que
sus respectivos datos evolutivos muestran diferente gradiente. Volviendo al curso 1998-99 y
analizando el cuadro 7 se observa que el modelo B asciende, por un lado, de un 25% de
alumnos/as en 1° de ESO a un 29% en 1¢ de Primaria y a un 31% en Infantil (con alumnos/as
de 3 afios), con una clara tendencia a la estabilizacion en las nuevas incorporaciones. Por
otro lado, el ritmo de crecimiento porcentual del modelo D es mayor y no parece haberse
detenido: 39% de cuota porcentual de alumnado en 12 de ESO (12 afios) frente a un 50% en
12 de Primaria (6 afos) y 56% en Infantil 3 afios).

De ello se deduce que el modelo D (y, parcialmente, el B) se esta(n) proyectando como
un programa de educacion bilingtie con doble funcion: actua(n) de soporte para garantizar
la continuidad etnolingUistica de la minorfa a la vez que adquiere(n) caracter catalizador de
formulas educativas de inmersion de la mayoria de lengua inicial castellana.

Naturalmente esta por ver lo que esta experiencia educativa, con sus virtualidades y
limitaciones, dara de si en el terreno educativo, actitudinal, sociocultural y etnolingistico.
Las tendencias pueden variar, y mucho, de uno a otro contexto socio-politico, con la ince-
sante evolucion del sistema de valores, expectativas colectivas y pautas de comportamiento
individual o familiar. Son esas variables, mas que las meras extrapolaciones inerciales, quie-
nes marcaran el ulterior rumbo de la nave. No se puede, aun asi, dejar de reconocer que
toda una generacion de jovenes alaveses, vizcainos y guipuzcoanos ha aprendido, por pri-
mera vez en la historia conocida, a asociar euskera y escolaridad en términos y niveles
superiores y seflaladamente distintos al aprendizaje de eventos pasados o estrictamente
marginales. El futuro no esta escrito pero es dificil que el péndulo vuelva a, y se estabilice
en, la posicion de partida de hace 25 afios.

IV.2. Algunas cuestiones basicas

Ya se ha indicado, en el apartado Il del estudio, la magnitud y generalidad del avance
de los modelos B y, especialmente, D en las Ensefianzas Iniciales (es decir, entre escolares
de 2 a 12 afios de edad). Cabe sefialar, ademés, que el impacto del modelo D (y, Ultima-
mente, del modelo B) en la Educacién Secundaria comienza a ser significativo: tras haber
consolidado el habito de que nifios y nifias de lengua inicial euskera realicen en dicha len-
gua todos sus estudios preuniversitarios se esta asistiendo, probablemente, a una naturali-
zacion de los programas de inmersion (o de heritage bilingual education) en dichos niveles.
Aun siendo importante esta implantacién gradual de los programas de inmersion el fenéme-
no basico, dificilmente matizable, es no obstante el primero: por primera vez en la historia
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conocida del pais se ha conseguido que, al menos en la Comunidad Auténoma, los alumnos
y alumnas de (co)lengua materna vasca completen en euskera sus estudios primarios y
secundarios. Mejor dicho, los estudios primarios y los de bachillerato.

IV.2.1. Euskera, empleo y habitat

Un atento analisis de la Educaciéon Secundaria pondria de relieve, matizando o contradi-
ciendo lo anteriormente sefialado, una particular debilidad en la contribucion de la escolari-
dad a la continuidad lingUistica intergeneracional: se trata del nivel de Formacion
Profesional, donde la presencia del modelo D (por no hablar del B) es incomparablemente
menor. La informacién estadistica sefiala que los alumnos y alumnas euskaldunes de
Formacion Profesional, los mas directamente orientados a su inmediata incorporacion al
mercado laboral en espacios cercanos a su propio habitat y los menos dependientes de
contextos formales o redes de interaccién profesional intergrupales, estatales o internaciona-
les, son precisamente quienes menor atencion idiomatica reciben en nuestro sistema educa-
tivo2”. Pequefios comercios de alimentacion y menaje doméstico, restauracion y bares,
talleres mecanicos y locales de reparacion, pesca y conserva, maquinaria agricola y forestal,
peluquerfa,... 0 servicios comunitarios basicos como los auxiliares sanitarios, atencion a la
infancia y a la tercera edad, transporte local, comarcal o intracomunitario, administracion y
contabilidad bésica, deporte y ocio infantil, etc. se surten, principalmente, de FP. Buena
parte de los y las jovenes orientados hacia estos ambitos laborales bésicos parecen estar
recibiendo una atencion linguistica manifiestamente menor, pudiendo ello acelerar la definiti-
va dislocacion de los “Ultimos baluartes” o &mbitos funcional y territorialmente autososteni-
dos e indisputados de la lengua. En la medida (no plenamente documentada, pero muy
verosimil) en que esta concatenacion de hechos sea real, cabe formular una inquietud bési-
ca en torno a la idoneidad de las prioridades que se estan desplegando en el ambito educa-
tivo, en niveles secundarios y postsecundarios: sde qué nos sirve “conquistar las altas
cumbres” de las ecuaciones diferenciales, la robdtica y el procesamiento digital, la macroe-
conomia o el derecho romano, si en ininterrumpida cadena “perdemos” la tienda de ultrama-
rinos de al lado, el taller de carpinteria, el chofer del autobls de ancianos y escolares, la
taberna de la plaza del pueblo, el practicante o el aimacén de piensos y abonos? ;No debe-
riamos plantear todos (Administracion educativa, UPV y demas universidades, titulares y
gestores publicos de la politica linglistica, instancias patronales de pequefia y mediana
empresa, organizaciones sindicales, responsables de instituciones forales y locales,... y, en
la medida que nos corresponda, técnicos en la materia) una reflexion serena sobre los obje-
tivos sociales (no meramente escolares) de la educacion bilingle y las adecuadas vias de
su engarce en las esferas de empleo y habitat?

Sorprende la facilidad con que, hasta fechas muy recientes, tal evento ha sido soslaya-
do del foco critico de la mayoria de formulaciones normalizadoras. En el fondo parecemos
haber actuado todos, y subrayo todos, en conformidad con una perspectiva ingenuamente
elitista 0 naive de la normalizacion, en version al parecer extrema de top-down planning: la
Euskal Unibertsitatea (y las nuevas clases directivas de ella egresadas) actuarian, segun
esta perspectiva, de llave maestra que, sin mayor violentacion de inquilinos, permitiera abrir
cuantas puertas y cerrojos franquean el paso de la recuperacion etnolinguistica a las diver-

27. No es ocioso subrayar que nos referimos a aquellos alumnos y alumnas que en mayor medida podrian con-
tribuir a la reproduccién generacional de los ambitos laborales y tejidos de interaccién tradicionalmente asociados a la
lengua vasca en buena parte de Gipuzkoa y, aunque en menor medida, en Bizkaia (sobre esta Ultima diferenciacion
ver la muy acertada aportacion de Manterola 1986: 134).
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sas dependencias que albergan el vecindario social. Testimonios de esta vision, de la que
esta costando desprenderse al pals, pueden retrotraerse en el periodo objeto de anélisis
hasta al pionero estudio de Siadeco (1978: 96). Pero, en realidad, dicha perspectiva hunde
sus raices en épocas y estratos anteriores. Recuérdense las formulaciones de posguerra de
F. Krutwig (nitidamente reflejadas por Kintana y Tobar (eds.) en 1975: 88-90) y en dltima ins-
tancia, si nos atenemos a los esfuerzos de las diversas intelligentsias provascas del presen-
te siglo, a Estanislao Aranzadi (1902), P. Broussain y R.M. Azkue (Azkue, 1930; Charriton,
1986) con su particular enfoque de los resortes prioritarios para promover la continuidad
intergeneracional de la lengua vasca y el pleno desarrollo de su correspondiente agregado
etnocultural.

Siempre es mas facil detectar el problema y atribuirlo a terceros (especialmente si falle-
cieron hace tiempo), que contribuir de forma activa a su gradual resolucion. Me voy a permi-
tir, por tanto, una brevisima incursion en el dificil arte de predicar con el ejemplo. ;Qué
hacer para mejorar el actual estado de cosas? Como primera medida correctora habria que
proceder, en mi opinién, a un analisis sereno de la realidad y a una valoracion concreta de
los impedimentos (objetivos y arbitrarios) asi como a una clarificacion de lo socialmente via-
ble: no esta el pais para demasiados experimentos. A la luz de ese andlisis se podria enca-
rar el establecimiento de prioridades en las areas educativa y ocupacional, con una
razonable incorporacion de la dimension territorial en escala proxima, de hébitat humano.
Por lo que al ambito educativo atafie, habria que valorar los esfuerzos que se vienen reali-
zando en Bachillerato, en la Universidad y en el area de Formacién Profesional, identificando
en cada caso los logros y las carencias mas evidentes. Creo que el proceso de normaliza-
cion linguistica en el &mbito educativo llevado a efecto hasta el momento ganaria con ello en
madurez, consistencia y eficacia. Ello requiere, en todo caso, plantear los problemas con
realismo y procurar alcanzar féormulas de acuerdo. El hecho de que el componente de recur-
sos humanos, al menos en el sector publico, empieza a liberarse de los impedimentos bési-
cos que ha caracterizado al proceso de euskaldunizacion durante estos veinte afios previos
permite ser moderadamente optimista al respecto. No tiene sentido euskaldunizar a la juven-
tud si no se imbrica dicha iniciativa en una perspectiva general, donde las previsiones labo-
rales y necesidades de cualificacion profesional aborden serenamente el componente
idiomatico.

IV. 2. 2. El impacto del inglés: ¢donde caben dos caben tres?

Los objetivos lingUisticos de la escolaridad durante estas Ultimas dos décadas han sido
claros y razonablemente explicitos. Podriamos en sintesis fijarlos, de acuerdo con |.
Idiazabal (1986:197), en los siguientes términos: a) asegurar la pervivencia del euskera,
potenciando su uso en la poblacion euskaldun y garantizando su aprendizaje por las nuevas
generaciones de toda la Comunidad Auténoma. Este objetivo se viene favoreciendo a través
de una educacion bilinglie progresivamente generalizada, con enfoques que van de los
maintenance programs para el alumnado de (co)lengua inicial euskera a los enrichment pro-
grams desplegados para la mayoria del alumnado, de lengua inicial castellana; b) promover
la expansion funcional del euskera, al convertirlo en colengua escolar y favoreciendo a tra-
vés del uso académico su progresiva naturalizacion en contextos formales, con la corres-
pondiente elaboracion terminoldgica, diferenciacion estilistica y, en general, cultivo de
variedades y registros especializados segin ambitos y situaciones de uso; y ¢) impulsar la
valorizacion de la ensefianza bilingle. El hecho de que la educacion vehiculada en mas de
un idioma, o en lengua distinta de la materna, esté histéricamente bien documentada en el
area euromediterranea no debe hacernos olvidar que la introduccion masiva de lenguas no
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estatales en la educacion, y la ensefianza vehiculada en euskera particularmente, es un
evento reciente que no ha carecido ni carece de prevenciones y dudas sobre su viabilidad y
pertinencia. Esta valoracion de la ensefianza bilingle ha promovido, a su vez, una significati-
va renovacion pedagogico-didactica al haber replanteado los objetivos, organizacion y
métodos del sistema educativo previo.

Pero el contexto sociopolitico europeo (con la incorporacién de numerosos estados a la
Unién Europea) y los procesos sociales de configuracion transnacional en crecientes ambi-
tos de la vida colectiva (comercial y empresarial en el &rea econotécnica, cultura popular,
mass media y turismo en el sociocultural, ...) hacen que nuestro panorama de hace veinte o
treinta afios ofrezca, en su vertiente sociolinglistica general, modificaciones de entidad. La
necesidad de dominar una lengua extranjera, y muy particularmente el inglés, ha multiplica-
do por ello las iniciativas escolares y extraescolares tendentes a la mejora de su aprendiza-
je. No basta (0 no se percibe que sea suficiente) recibir clases de inglés (como antes lo
fueran de francés) en la escuela: se busca alcanzar un buen nivel préctico de la lengua, oral
no menos que escrita, y para ello se diversifican las estrategias educativas posibles.

A tal efecto se tiende por lo general, y entre otras medidas, a incrementar de forma sus-
tancial la duracion del tiempo de exposicion al inglés dentro del horario escolar y a fomentar
estrategias que faciliten un didlogo colaborativo dentro del aula, incrementando asi las oca-
siones para un mejor aprendizaje de la L3. De forma creciente se procura, en la practica,
configurar para nuestro propio entorno socio-escolar una escolaridad que promueva el uso
vehicular de dos lenguas (L2, L3) no nativas ademés de la inicial (L1) del alumno o alumna.
Es decir, estamos asistiendo (en no pocas ikastolas, determinados centros privados y, last
but not least, numerosos colegios publicos) a la implantacion de Double Immersion pro-
grams en sus diversas versiones (early, delayed e intermedia).

;Como afectara toda esta transformacion, silenciosa pero pujante, al actual marco de
doble oficialidad de lenguas? Para empezar, jcual sera su impacto en la efectividad del
aprendizaje de L1, L2 y L3 (inglés)? ;Podra compatibilizarse, particularmente en la pobla-
cion escolar de lengua inicial castellana, un buen aprendizaje del euskera y del inglés?
;Cual sera, por otro lado, su efecto global en el rendimiento académico? Y, desde el punto
de vista del gestor de recursos humanos, ;cémo afrontar su gradual expansion (en un ndme-
ro creciente de centros, cursos y asignaturas) sin lastimar de formar severa el ya precario
equilibrio de la demanda y oferta de profesorado al introducir un requerimiento idiomatico
adicional?

Todas estas consideraciones, y otras mas, hacen que el nuevo panorama de educacion
multilinglie que se comienza a perfilar en la Comunidad Auténoma recomiende una reflexion
sobre la virtualidad del marco juridico actual y sopese, en la medida de lo posible, los pros 'y
contras de las medidas que claustros, titulares de centros y administracion educativa vienen
adoptando con creciente intensidad y alcance?8. Cabe para ello, de forma similar a lo indi-
cado en relacién a los modelos A, B y D, valerse de experiencias pioneras en diversos
emplazamientos bilingles, tanto europeos (por ejemplo Davis 1990 para Luxemburgo,
Baetens Beardsmore 1993, Huber 1995) como norteamericanos (cf., entre otros muchos,
Adiv 1983, Genesee y Lambert 1983, Genesee 1998:152-8). Nadie nos evitara, sin embargo,
la delicada tarea de ajustar el disefio general a nuestro propio entorno y formular una via de
educacion multilingle que compatibilice los objetivos de normalizacion linguistica con el
progresivo engarce de los ambitos espafiol, francés, etc. en la nueva realidad europea: una
realidad que en el futuro siglo deberd comportar, previsiblemente, elementos de congruen-
cia sociocultural que estan lejos de haber sido acordados y suficientemente precisados
hasta el momento presente. Nos encontramos, por todo ello, ante un panorama complicado
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Organizadores, ponentes y comunicantes al final del Congreso de euskera de 1987. Visita histérico-turistica, a cargo
del profesor Telletxea Idigoras. Este Congreso fue punto de partida de numerosos contactos posteriores.

pero apasionante en el que la escolaridad bilingle vasca, por primera vez en la historia
conocida, esté lejos de ocupar los furgones de cola de esta iniciativa educativo-cultural: por
primera vez disponemos de un know-how técnico en absoluto desdefiable, de un bagaje
suficientemente amplio, diversificado y de considerable duracion con el que concurrir a la
proxima aventura europea en pos de su busqueda de identidad multiple compartida. La
experiencia bilingle vasca del Ultimo cuarto de siglo puede ayudar a entender y formular los
problemas y las vias de aplicacion que esa multiculturalidad y plurilinglismo europeos nece-
sitan abordar de forma creciente en la agenda escolar. Se trata de un aspecto al que las ins-
tancias comunes europeas comienzan a conceder alguna atencién y que a los ciudadanos
vascos y sus instituciones representativas puede merecer algin motivo de fundada satisfac-
cion: son demasiados los aspectos de preocupacion y urgencia operativa, limitacion en la
consecucion de objetivos y confrontacion socio-educativa en los que vivimos inmersos en el
periodo objeto de analisis como para silenciar lo que de inequivocamente positivo y espe-
ranzador ofrece el esfuerzo realizado.

28. Reflexionar no significa, empero, bloquear iniciativas: las expectativas ciudadanas impulsan, también en
este caso, una clara y rapida toma de decisiones. Probablemente se asiste, también aqui, a unos mecanismos de
transformacion interna no muy distintos de los indicados en el punto 1.3. en relacion con la evolucion de ratios alumnos
[ aula.
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IV. 2. 3. Dimensidn y limites

En méas de un elemento operativo, la experiencia educativa bilingle (y, crecientemente,
plurilingte) en la que, desde hace unos veinte afios, se halla inmersa la Comunidad
Auténoma comienza a tocar techo. Ello puede, obviamente, ser valorado de forma muy
diversa: cabe hablar de un inminente o préximo agotamiento de recursos disponibles, pero
se puede igualmente concluir que lo significativo es que la Comunidad Auténoma ha sido
capaz de desarrollar “casi hasta sus limites” las virtualidades del marco educativo instaura-
do a comienzos de la década de los 80. Se enfoquen los hechos de una manera o de otra, lo
cierto es que la realidad se va abriendo paso y algunos limites de la experiencia en curso
comienzan a dibujarse con creciente nitidez. Se formulen las hipétesis que se formulen, sera
por ejemplo dificil duplicar (y virtualmente imposible triplicar) la venta anual de libros escola-
res de Educacion Primaria: no hay méas alumnos/as que los que hay. Habra que ir, por tanto,
modificando algunas de las hipdtesis operativas de las dos décadas previas, en cuya virtud
se venia a concluir cualquier discusion al respecto bajo el confortador epilogo de “todavia
no, pero ya llegard”.

Efectivamente, y ajustandonos a otro de los aspectos propensos a una valoracion cuan-
titativa, paso el periodo en que “todavia no habia un 25% de profesorado euskaldun, pero
llegaria a haberlo”: no lo habia hasta que, efectivamente, lo hubo. Otro tanto ha pasado, aun-
que con apuros e hipotecas adicionales, con el liston del 50%. ;Cabe por tanto suponer que
“todavia no, pero pronto llegaremos al 75%"? Ya hemos visto que en el sector publico se
avanza en tal direccion; el sector privado, por el contrario, justo ha accedido a la cota del
50%. Un conocimiento preciso y razonado del drea de personal podria, probablemente,
aventurar un escenario de alta fiabilidad al respecto. Lo que uno puede discernir, con su
limitado pero continuado contacto con dicha realidad, es que no hay impedimentos absolu-
tos para que ello llegue a suceder en el futuro pero tampoco es verosimil que el modelo
actual (en virtud del cual IRALE recicla idiomaticamente al profesorado castellanéfono de
forma ininterrumpida, casi mecdnica) pueda prolongarse en su tenor actual por otros diez,
quince o veinte afnos. Dada la estructura de edad del profesorado y la dificultad adicional
que comporta impartir la docencia en niveles educativos y en areas de conocimiento con un
mayor grado de conceptualizacion, formalizacién del discurso y precision terminolégica
nada tendria de extrafio, para empezar, que la ley de los rendimientos decrecientes termina-
ra por generalizarse en la actual configuracion de IRALE: es previsible que cada vez haya
menos candidatos “como los de antes” y aumente la dificultad objetiva para facilitar su
capacitacion idiomatica hasta los niveles precisos para impartir docencia en la educacion
secundaria postobligatoria. A ello hay que aradir la emergencia de un cuadro actitudinal
diferente, con un claro componente de contestacion del personal docente monolingle al
modelo que ha prevalecido desde 1981. Todos estos elementos, y otros mas que un analisis
cuidadoso deberia incorporar, parecen abonar la tesis de que, en determinados aspectos
del proceso de adecuacion de la escolaridad vasca a un marco de doble oficialidad de len-
guas, el “modelo de 1980” esta culminando su ciclo evolutivo. Por ese y otros motivos puede
resultar inevitable encarar la capacitacion idiomatica del profesorado desde una perspectiva
nueva, mas amplia en alcance y mas variada en formulaciones alternativas. El tratamiento de
las nuevas contrataciones, los programas incentivadores de prejubilaciones y un largo etcé-
tera de considerandos pedagdgicos, econdmicos, laborales y, finalmente, de politica gene-
ral deberan probablemente tomar el relevo en esa renovada agenda.

Sin entrar en consideraciones de semejante calado cabe, tal vez, formular una prevision
concreta y proxima: a tenor de diversos datos y evidencias hay un vasto territorio por descu-
brir, y grandes extensiones por roturar, en el perfeccionamiento tematico e idiomatico del
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Escuela e interaccion verbal: no todo es registro formal y escrito.

profesorado que ejerce la docencia en euskera. La gran mayorfa de ese colectivo docente
ha carecido de una formacioén universitaria (con frecuencia ni siquiera preuniversitaria) en
dicha lengua, con el inevitable corolario en conocimientos, cultivo y destrezas que ello com-
porta. La seriedad y amplitud del tema aconseja abordarlo con detenimiento: tanto los actua-
les cursos R de IRALE como las modalidades formativas en euskera via GARATU son, en
todo caso, elementos que parecen requerir un ulterior desarrollo en definicion de objetivos y
modulacién de vias operativas.

IV.3. A modo de conclusién

Lo que a titulo indicativo se ha formulado para el area del profesorado puede, probable-
mente, extenderse a otros grandes ambitos de la escolaridad. El marco general del sistema
educativo bilingle definido y acordado hacia 1980 comienza, en opinién de diferentes agen-
tes (profesores y alumnos, estudiosos y académicos, representantes sindicales, formaciones
politicas, grupos de interés y, en ocasiones, los propios gestores publicos) a precisar una
actualizacion toda vez que el actual modelo ofrece, desde sus respectivos puntos de vista,
aspectos que requieren una mejora significativa. Huelga decir que, a partir de esa coinci-
dencia inicial, abundan los desacuerdos y hasta los planteamientos frontalmente contra-
puestos: donde un agente echarfa el freno sin mayor dilacién otro reclama pisar a fondo el
acelerador. De ahif que resulte mucho mas sencillo formular la conveniencia de una actuali-
zacion del marco general que encontrar un modelo alternativo concreto, capaz de aglutinar
un renovado acuerdo basico, generalizable, y que comporte mejoras significativas, tangibles
0 razonables. Hay que reconocer, en todo caso, que los elementos que pudieran requerir
una reflexion y eventual reformulacion o actualizacién abarcarian probablemente a todas y
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cada una de las fases convencionales del language planning en general y del acquisition
planning en particular. Asi, y por resumir,

a) La evaluacién del proceso recorrido hasta el presente es, para empezar, un escenario

de controversia particularmente delicado. Dado el inevitable contexto politico de todo
status planning, la tentacion de influir en aspectos como el cuando y quién ha de eva-
luar, cémo se ha de evaluar y, finalmente, en qué se ha de centrar la evaluacion supo-
nen, con frecuencia, elementos de posible confrontacion. Uno no puede, en todo caso,
sino desear fervientemente que las evaluaciones se realicen en cantidad suficiente, no
episddica, y se ajusten en sus estandares de calidad a requerimientos técnicos que
permitan subsanar razonablemente las usuales deficiencias que los especialista en la
materia (por ejemplo Coe y Taylor Fitz-Gibbon 1998, en excelente estudio que merece-
ria ser incorporado a nuestro entorno con la adicion del componente idiomatico) vienen
atestiguando.

b) Es con todo la implementacion, como se sabe, el caballo de batalla mas socorrido de

C

)

las diversas controversias puntuales que el gradual despliegue de la ensefianza bilin-
gle viene generando sin solucion de continuidad: falta de aula de tal o cual modelo,
falta o inadecuacién del material escolar, tasas de aprobados en los exdmenes de acre-
ditacién de perfil, nivel de euskera insatisfactorio de determinado docente, distribucion
horaria (por materias y, con frecuencia, por idioma), cierre de aula y consiguiente pérdi-
da de plaza de determinado perfil, distinto nimero de horas lectivas segiin modelo A, B
o D (y, aotro nivel, segun red), rotulacion incorrecta, ... El catadlogo completo de insatis-
facciones y tensiones en este sector abarcaria probablemente a la practica totalidad de
la actual escolaridad.

Tampoco la fase de elaboracion se libra del foco critico: el tratamiento curricular y vehi-
cular de ambas lenguas (incluyendo los accesos diferenciales a la lectoescritura), y en
especial una razonable inclusion de la dimension vasca en el plan de estudios global,
distan de ser cuestiones suficientemente acordadas y basicamente resueltas. A todo
ello se le suma, ademas, la fase de elaboracién del corpus planning, donde la defini-
cion y fijacion del campo de aplicacion de la forma escrita unificada y las variedades
dialectales (en especial la vizcaina), al igual que el cultivo estilistico y la innovacién, fija-
cion y plena difusion terminoldgica son aun empresas inconclusas, si bien se lleva reco-
rrido un apreciable trayecto en dichos itinerarios.

d) Es, con todo, el &mbito del decision making y su consiguiente codificacién normativa el

gue mayor recomposicion de esfuerzos cooperativos parece requerir. Aun sin centrar el
andlisis en planteamientos expresamente adversos al proceso global seguido desde
1980 y a los objetivos finales de la Ley de Normalizacion son diversos y significativos
los desencuentros que se vienen evidenciando en este terreno. Se trata de un area
reservada en lo sustancial a la accion politica, con sus usuales procesos de definicion
operativa de un renovado consenso, en Cuyos pormenores no es aqui posible insistir.
Sdlo se sefalard, por lo que pueda tener de resefiable, que una atenta lectura de las
disensiones y enfoques antagoénicos que se vienen patentizando al respecto hace pen-
sar que es mas que la propia Ley de Normalizacién lo que parece cuestionarse desde
algunas perspectivas. Es probablemente todo el modelo de doble oficialidad de len-
guas, generalizado a los tres territorios y con una escolaridad expresamente vinculada
a la tarea de normalizacion social de la lengua minorizada, quien se halla sujeto a revi-
sion. No parece haber, empero, férmula alternativa suficientemente definida y colectiva-
mente asumible: también en esto es mas facil buscar fallos que encontrar remedios.
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Sea de todo ello lo que fuere la normalizacién linguistica en el &mbito educativo de la
Comunidad Auténoma Vasca ofrece, hasta el presente, un nutrido saldo de iniciativas y con-
firmaciones, sorpresas y cuestiones por dilucidar que el esfuerzo académico-universitario
hara bien en analizar con precision.
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