














1]

PREFACIO 9
PROLOGO 11
PROLOGO TECNICO 13
1° PARTE 15
Proyecto Arrue 2011
Comportamiento linguistico del alumnado de 4° de Ed. Prim. y de 2° de ESO
en el dmbito escolar.
Investigacion basada en la Evaluacidn de diagnéstico de la CAPV.
1. INTRODUCCION 16
1.1. Evolucion del proyecto Arrue 17
1.2. Objeto de estudio: uso lingiiistico en el entorno escolar 18
1.3. Equipo de trabajo y organizacion 18
1.4. Recopilacion de datos ED2011 18
2. DESCRIPCION DE LA POBLACION EVALUADA 20
2.1. Caracteristicas del alumnado 21
2.1.1. Centros y alumnado 21
2.1.2. Edad y sexo 21
2.1.3. Proporcién de euskaldunes en el municipio 21
2.1.4. Primera lengua 22
2.1.5. Modelo lingiiistico 22
2.1.6. Origen 23
2.1.7. Competencia oral relativa 23
2.1.8. Afinidad lingiiistica 24
2.1.9. Representaciones: dificultad 24
2.1.10. Representaciones: situaciones y actividades (inicamente 2° de ESO) 25
2.1.11. Lengua de consumo en los medios de comunicacién 26
2.1.12. Uso: en la familia 27
2.1.13. Uso: fuera de la escuela 29
2.1.14. Uso: con amigos y amigas a través de internet 29
2.2. Modelo lingiiistico, primera lengua y proporcion
de euskaldunes en el municipio 30
2.2.1. Modelo lingiiistico del alumnado, segtn la primera lengua 30
2.2.2. Modelo lingiiistico del alumnado, segtn la proporcién de euskaldunes
en el municipio 31



2.3. Competencia oral relativa y representaciones 32

2.3.1. Representacion «euskera dificil/facil», segtn la primera lengua 32
2.3.2. Competencia oral relativa, segin la primera lengua 33
3. USOS LINGUISTICOS EN EL ENTORNO ESCOLAR 36
3.1. Uso lingiiistico entre el alumnado y con el profesorado 38
3.1.1. Con companeros y companeras en el aula 38
3.1.2. Correlacién entre los tipos de uso y la utilizacién del euskera 40
3.1.3. Uso entre el profesorado 41
3.2. Combinaciones de usos en el entorno escolar 42
3.3. Comparaciones del uso lingiiistico en el entorno escolar 43
3.3.1. Usos escolares, segin la proporcion de euskaldunes en el municipio 43
3.3.2. Usos escolares, segin la primera lengua del alumnado 46
3.3.3. Usos escolares, segin el modelo lingtiistico 50
3.3.4. Usos escolares, segin el sexo 52
3.3.5. Conclusiones generales 55
4. CORRELACIONES ENTRE USO ESCOLAR Y OTRAS VARIABLES 56
4.1. Variable dependiente: uso global del alumnado en el centro educativo 57
4.1.1. Composicién y peso atribuido a los distintos usos 57
4.1.2. Valores generales del alumnado de 4° de EP y 2° de ESO 59
4.2. Analisis de correlacion 60
4.2.1. Dos palabras sobre el significado de ‘correlacién’ 60
4.2.2. Correlaciones respecto al uso global del alumnado
en el centro educativo 60
4.3. Analisis de regresiéon multiple 66
4.3.1. Significado de la regresion multiple 66
4.3.2. Variables utilizadas en el andlisis de regresién 66
4.3.3. Andlisis de regresién multiple en 4° de EP y 2° de ESO 67
5. CONCLUSIONES GENERALES 72
5.1. Conclusiones generales sobre el uso lingiiistico 73
5.2. Conclusiones generales para la promocion del uso escolar
del euskera del alumnado 75
6. ANEXOS 78
ANEXO I: CARACTERISTICAS DEL ALUMNADO. 79
FRECUENCIAS
ANEXO II: USOS ESCOLARES. 89
FRECUENCIAS
ANEXO 111 91

6 / COMPORTAMIENTO LINGUISTICO DEL ALUMNADO



2° PARTE 103
Contribucion de los expertos

Competencia y uso general del euskera en el alumnado 105
y en el centro educativo
Xabier Aizpurua, Eduardo Ubieta y Arrate Egaria

Usos lingiiisticos en el entorno escolar en la Comunidad Auténoma 113
Vasca — El proyecto Arrue como fuente de inspiracion para la

planificacion de la adquisicion de lenguas minoritarias en Europa

Jeroen Darquennes

El euskera en el Sistema Educativo de la CAPV: lectura sociolégica 125
Inaki Martinez de Luna

Promocion del uso lingiiistico en el ambito escolar: 139
lecciones desde Cataluiia
E. Xavier Vila

Escuela y lengua: vino joven en odre viejo 155
Mikel Zaldibe
El uso lingiiistico del alumnado: reflexiones y propuestas 173

Jokin Aiestaran, Jasone Cenoz y Durk Gorter.

Luces y sombras en la inversion del desplazamiento lingiiistico. 177
A camino largo, paso corto
Jasone Aldekoa

El Proyecto Arrue. Evaluacion diagnéstica 2011: datos sobre el uso 187
lingiiistico del alumnado
Josu Amezaga

Reflexiones sobre el informe Evaluacion diagnéstica 2011: 195
Datos sobre el uso lingiiistico del alumnado del Proyecto Arrue

Eduardo Apodaka

Aportaciones realizadas por el programa nolega a la investigacion 201
Arrue 2012

Inaki Artola, Santos Izagirre e Inaki Iturain

El proyecto Arrue: lecciones del diagnéstico de evaluacion 209
del afio 2011
Miren Azkarate

El proyecto Arrue. Investigacion sobre el uso lingiiistico del alumnado 215
en el entorno escolar. Informe de las principales conclusiones
Xabier Bengoetxea

Arrue: datos que sugieren algunas lineas de intervencion 223
Inaki Biain

fNDICE / COMPORTAMIENTO LINGUISTICO DEL ALUMNADO / 7



El uso lingiiistico del alumnado vasco: 243
¢Como influir mas alla de los datos?
Paul Bilbao

El proyecto Arrue visto desde el Pais Vasco Norte. 247
Comentarios acerca del uso lingiiistico del alumnado del 2011
Jean-Baptiste Coyos

Comentarios, preguntas y vias de estudio acerca del techo de cristal 253
de los datos del Proyecto de Investigacion Arrue
Nekane Goikoetxea

Tiempo de respiro. La juventud y el momento del euskera 259
Jone M. Herndndez

‘Cluster de Sociolingiiistica (2012), proyecto Arrue: 267
Evaluacion diagnéstica 2011: datos sobre el uso lingiiistico

del alumnado! Lectura pedagégico-didactica del informe

Itziar Idiazabal

De la Evaluacion Diagndstica de 2011 del proyecto Arrue 271
ala intervencion
Asier Irizar y Joxpi Irastortza

Al hilo de la Evaluacién Diagnéstica 2011 del Proyecto Arrue 275
Pello Jauregi

El uso y el conocimiento del euskera entre los jovenes 281
y la influencia de la escuela

Lionel Joly

JY sile anadiéramos a la mesa la pata de la didactica de las lenguas? 287

Ibon Manterola

Lecturas sobre el uso lingiiistico del alumnado: 293
reflexiones y proyecciones futuras
Matilde Sainz, Karmele Perez e Idurre Alonso

8 / COMPORTAMIENTO LINGUISTICO DEL ALUMNADO



~FACIO

La presentacién de un nuevo libro es siempre motivo de alegria. Y es ain mas alentador cuando
viene a coincidir tanto en fondo como en forma con un objetivo muy nuestro. Dicho objetivo

es la tinica Ley Basica, si estamos en lo cierto, que ha promulgado el Parlamento Vasco, la Ley
Basica de normalizacién del uso del euskera. Aquella ley 10/1982, de 24 de Noviembre, entre otras
cosas dice en su articulo 17: El Gobierno adoptard aquellas medidas encaminadas a garantizar

al alumnado la posibilidad real, en igualdad de condiciones, de poseer un conocimiento prdctico
suficiente de ambas lenguas oficiales al finalizar los estudios de enseiianza obligatoria y asegurard
el uso ambiental del euskera, haciendo del mismo un vehiculo de expresién normal, tanto en las
actividades internas como externas y en las actuaciones y documentos administrativos. En sintesis,
el sistema educativo debe garantizar que los escolares sepan tanto el euskera como castellano

a nivel practico, y a su vez también debe reforzar y potenciar el uso del euskera por parte del
alumnado.

Es bien sabido que la mayoria de las leyes basicas establecen principios generales: rara vez
formulan especificidades. Es lo que sucede aqui: ;qué significa, para empezar, «poseer un
conocimiento prdctico suficiente»? ;Dénde se sitlia en concreto el nivel minimo de suficiencia

en relacion al euskera? Se han realizado muchas evaluaciones en estos tltimos 30 afios con el

fin de encontrar una respuesta directa a estas preguntas. Tenemos presente, por ejemplo, los
primeros trabajos de investigacién de EIFE (Euskararen Irakaskuntza: Faktoreen Eragina). Desde
entonces se han llevado a cabo muchos trabajos, tanto en el dmbito universitario como en el de
la Administracién, para avanzar en esa evaluacién. Son dignos de mencién, por un lado, y sin
menospreciar ningun otro trabajo, los resultados que se estin obteniendo a través de los exdmenes
de EGA (Euskarazko Gaitasun Agiria) en el nivel de euskera de los mayores de 17 afios durante
los dltimos 33 afios, y por otro, los amplios trabajos de todo tipo de evaluacién desarrollados por
ISEI-IVEI durante estos tltimos aios.

La Ley de Normalizacién no se limita, empero, a prescribir determinado nivel de competencia
lingiifstica. El uso de la lengua en el dmbito escolar es también propdsito expreso de dicha ley,
objetivo que hay que tomar en cuenta tanto como el nivel de competencia préctico. ;Se habla

en euskera en los centros educativos? ;Quién habla o escribe con quién en euskera, en qué lugar
del centro (en el aula, en el patio...) y sobre qué hablan o escriben en esos momentos? A priori,
es una pregunta de dificil respuesta: ;qué técnica se puede usar para que el alumnado habla

en euskera entre ellos (en el patio, en los pasillos...)? ;Cémo hay que valorar las situaciones de
code-mixing y code-switching, que por otra parte no son aisladas en el universo de nuestras
escuelas? Entre los factores que se han tomado en cuenta en el trabajo de evaluacion, ;cudles
tienen la mayor o menor capacidad de prediccidn a la hora de analizar la produccién oral de los
estudiantes? ;Se obtiene el mismo resultado con alumnos y alumnas de 10 afios que con los de 14
afios? La investigacion Arrue surgié para dar respuesta a preguntas como estas, o a muchas otras
parecidas. Después de muchos afios de trabajo procedemos, por segunda vez, a publicar en este
libro los ultimos resultados obtenidos. Sabemos que no sélo los vascoparlantes sino también los
de lengua castellana o inglesa tienen gran interés por conocer el resultado de estas experiencias.
Por ello hemos preparado una publicacién trilingtie, a fin de poder atender y responder con mayor
precisién a cada uno de esos grupos de lectores.

Tal como el viceconsejero de Politica Lingiiistica claramente subraya en su introduccién, hay al
hilo de esta investigacion resultados que se pueden tomar cada vez por mds ciertos. Destacarfa los
tres siguientes:

a) La escuela es un dmbito fundamental, para reforzar la produccion oral de los alumnos y
alumnas.
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b) Aun siendo esto asi, la escuela en si no es suficiente para incidir de manera determinante en
el cambio de lengua intergeneracional. El habla que se ha extendido en la sociedad ha ido
generalizdndose entre el alumnado, en la medida que se acerca més a un espacio de interaccién
espontdneo, y en concreto a medida que los alumnos y alumnas se van habiendo mayores.

¢) Con todo, la escuela incorpora elementos que deben ser tenidos muy en cuenta: algunos de esos
elementos son profusamente utilizados por el profesorado mientras que otros, tal vez por ser de
mds dificil aplicacidn, estén lejos de alcanzar semejante desarrollo.

Estas consideraciones, y otras muchas, han sido subrayadas por las personas expertas asistentes

a las jornadas del 31 de enero 2013. La presente publicacién nos permite disfrutar de las
conclusiones de todas ellas. Con esta introduccién pretendo lanzar al lector una invitacién para
que las lea sosegadamente y para que intente sacar sus propias conclusiones. La normalizacién
lingiiistica constituye objetivo prioritario del Departamento, desde que se constituyera hace 35
afios, y, deseamos subrayar, que lo continuara siendo en el futuro previsible. Es mucho lo que hay
en juego en este campo, y la ley Bésica de normalizacién del uso del euskera ya nos impele a seguir
més adelante que la mera fase intuitiva.

Por ultima quiero agradecer, en nombre del Departamento, a quienes participan sin desfallecer en
los extensos trabajos de investigacién: al Cluster de Sociolingtiistica, a su eficaz compariero ISEI-
IVEI y al Servicio de Euskera que fija su labor en el aspecto técnico institucional dentro del campo
de la normalizacién lingiiistica en el ambito escolar. Como nos dijera el gran Orixe: «Geroak esan
beza, ‘herri bat izan zan’; edota hats emaiogun, hartan iraun dezan» («Que el futuro diga fue un
pueblo’; o démosle aliento para que siga siéndolo»).

ARANTZA AURREKOETXEA BILBAO

Viceconsejera de Educacién. Gobierno Vasco
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R0LOGO

Es un verdadero placer, como atinadamente indica la viceconsejera de Educacién, poder estampar
un breve prefacio a la presente publicaciéon. La extension de la labor indagatoria de Arrue, y la
intensidad de su empeno explicativo, justifican dicha sensacién. Pocas tareas son, para los gestores
publicos de la Politica lingtiistica del pais, tan atractivas, esperanzadoras y, a la par, intrigantes
como el presente esfuerzo analitico. El motivo salta a la vista: nos encontramos ante uno de los
elementos centrales de la transformacién social que nuestra sociedad esta viviendo estas tltimas
décadas. La escolaridad vasca ha abierto sus puertas, de par en par, a la lengua vasca. Hemos
convertido en normal, desde la escuela infantil hasta la universidad, lo que otrora fuera extrafio
(en parte proscrito), adecuando al efecto la propia lengua a los nuevos requisitos. Se ha tratado de
un proceso colectivo en el que han confluido la iniciativa ciudadana y el deliberado esfuerzo de los
gestores publicos. Todo ello ha ocurrido en el limitado espacio temporal de una sola generacion:
el cambio sustancial ha sido protagonizado por la generacién que recientemente ha comenzado a
jubilarse o se halla préxima a su edad de jubilacién.

Se ha tratado, si bien se piensa, de un cambio de gran envergadura. Se carecia de los recursos
habituales cuando se acometié el rapido proceso de transformacién. Apenas habia material
escolar, elemento éste inexcusable para referenciar el conjunto de conocimientos académicos a
vehicular en lengua vasca. Tampoco abundaban los docentes con un adecuado conocimiento, oral
y escrito, de la lengua. La carencia era particularmente acusada en todo lo referente a las destrezas
lingtiisticas precisas para plasmar formulaciones académicas de un cierto nivel de formalizacién
conceptual: no es lo mismo hablar informalmente del tiempo, o de una vivencia doméstica
rutinaria, que formular correctamente una resolucién de ecuaciones de segundo grado o explicar,
siquiera sucintamente, los elementos socioculturales, econdmicos y cientifico-técnicos propios

de la Ilustracién. En cuestiones de esta indole se partia de niveles muy modestos. De ahi{ que el
camino recorrido sea largo. Tan cierto como eso es, claro estd, que es grande el camino que a estos
y otros efectos queda por recorrer: no es ninguna salida de Pedro Botero sefialar que, también en
este aspecto, la botella esta medio llena y medio vacia.

Estos cambios se han vehiculado a través de un proyecto social que pivota en una doble oficialidad
de lenguas. En la medida en que la voluntad popular se refleja en la libre concurrencia electoral de
ideas y sentimientos, estd clara la opcién mayoritaria de la ciudadania. Se desea que el alumnado
llegue a dominar ambas lenguas. De ahf proviene el cambio significativo de estas dltimas décadas,
en lo que respecta a la organizacién escolar del comportamiento lingiifstico. Dicha voluntad

tiene un firme apoyo, sin olvidar otros referentes, en la disposicién normativa que expresamente
formula la euskaldunizacién del dmbito escolar, en cuya virtud adquiere particular prominencia

el uso escolar del euskera, no sélo su aprendizaje. Nos encontramos ante la conocida prescripcion
de la Ley 10/1982, Basica de Normalizacién del Uso del Euskera, reflejo ésta del acuerdo
transaccional de sus redactores. El articulo 17 de la Ley es taxativo: los poderes publicos deberan
adoptar las medidas encaminadas a garantizar un conocimiento practico suficiente de ambas
lenguas, por un lado, y por otro deberan hacer de la lengua contextualmente débil un vehiculo de
comunicacién normal en el dambito escolar, tanto en el plano oral como escrito.

Esa prescripcién se inserta en un marco jurilingiiistico que otorga a los padres el derecho a
decidir la lengua vehicular en que sus hijos hayan de cursar sus estudios. Dicho brevemente,

el marco pivota sobre el principio de individualidad de los derechos lingiiisticos. A nadie se le
escapa que dicho principio comporta dificultades operativas. La escolaridad vasca debe atender,
en el ambito lingiifstico, dos objetivos, en vez de uno. Existen voces que evaltian ese hecho en
términos negativos: dado el manifiesto desequilibrio en que se hallan las lenguas en contacto,
;cdémo se puede alcanzar el doble objetivo escolar prescrito por el articulo 17? La argumentacién
tiene su peso. Entiendo, con todo, que dista de ser tan contundente como a primera vista parece.
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Y es que la consecucién de lo previsto en dicho articulo no puede ser abordado en términos
estrictamente escolares. Es un hecho reiteradamente comprobado que ni la escolarizacion en
modelo D garantiza la plena consecucién de dicho objetivo. La realidad es mas complicada. El
comportamiento lingiiistico de los alumnos y alumnas, a partir de cierta edad y particularmente
en contextos de interaccion ajenos al aula, no se presta a compartimentaciones estrictas: ningtin
centro escolar esta aislado por una campana de cristal de las normas de uso lingtistico prevalentes
en su entorno. La mirfada de interacciones, interpersonales o grupales, presentes en todo

hébitat social terminan por evidenciarse, de uno u otro modo, en el d&mbito escolar. Las lineas
argumentales que prescinden de esa consideracion elemental arrastran un pesado lastre.

Escuela y sociedad van de la mano. Es éste un hecho que profesores y estamentos directivos de
los centros educativos tienen comprobado y asumido. Son ellos quienes, antes que nadie, han
aprendido a incorporar ese dato a su programacién escolar. No les falta razén: el comportamiento
lingiiistico del alumnado solo puede abordarse con realismo si se conjuga con las redes de
interaccién extraescolar (familia y amistades del barrio residencial, actividades deportivas y vida
urbana en general).

Es ahi donde Arrue adquiere un particular relieve: arroja luz sobre realidades interconectadas,

y permite formular preguntas de interés sociolingiiistico evidente. Transcurrido un tercio de
siglo desde la formulacién inicial del actual paradigma institucional, podemos preguntar:;se han
alcanzado los objetivos senalados por la ley? ;En qué medida se han alcanzado aquellos objetivos?
Arrue ofrece elementos para adelantar unas primeras respuestas. Permite saber en qué lengua
se expresan alumnos y alumnas de diferente edad, entre ellos o con el profesorado, en diversos
entornos de interaccion escolar. Aportan, igualmente, elementos para identificar con alguna
precision los factores que mejor permiten predecir la naturaleza y alcance de la variabilidad
escolar del comportamiento idiomadtico. Algo que se necesitaba con urgencia para empezar a
hablar, de este y otros temas conexos, despojados del pesado lastre de meros planteamientos
impresionistas.

Es hora de buscar respuestas integradas, en lo posible comtinmente aceptadas, partiendo de

la evidencia empirica disponible. Hay que identificar los elementos que mejor describen la
variabilidad del comportamiento lingiiistico. ;Por qué resultan tan esclarecedores, a la hora de
explicar dicha variabilidad, los diversos emplazamientos intraescolares (aula por un lado, patio
por otro) y sus diferentes relaciones de rol? Se trata de preguntas complicadas, cargadas de
consecuencias y, por ello, de urgente respuesta. Es ahi, precisamente, donde radica la importancia
del proyecto Arrue. El estudio esta clarificando la naturaleza real del hecho, identificando luces y
sombras. Estd facilitando, por otro, la formulacién de perspectivas de futuro, en las que el evento
escolar pueda ser analizado dentro de un contexto sociolingtiistico mds amplio.

PATXI BAZTARRIKA

Viceconsejero de Politica Lingiiistica. Gobierno Vasco
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ROLOGO TECNICO

Ellibro Comportamiento lingiiistico del alumnado - Proyecto Arrue, 2011 que presentamos en esta
introducciodn es el resultado de un proyecto de colaboracién muy especial. No es habitual reunir
en una sola publicacién los resultados de una investigacion de larga duracién y las opiniones,
reflexiones y propuestas de futuro de los diferentes agentes que pueden estar implicados en

sus conclusiones. Y eso es, precisamente, lo que este ejemplar viene a ofrecer: por una parte, el
resultado del proyecto de investigacién Arrue 2011, y, por otra, 23 aportaciones que retinen las
opiniones de diferentes expertos sobre la investigacion.

El proyecto Arrue es una investigacién iniciada en 2004 entre el Cluster de Sociolingiiistica y el
Departamento de Educacién del Gobierno Vasco, por lo que su recorrido ya es considerable. Su
objetivo consiste en conocer cudles son los usos lingiiisticos en el entorno escolar de los alumnos
y alumnas de la Comunidad Auténoma Vasca. El afio 2010 dimos un paso importante en esta
trayectoria, gracias al acuerdo de colaboracién alcanzado con el ISEI-IVEI Instituto Vasco de
Evaluacién e Investigacion Educativa. Gracias a dicha colaboracidn, los datos de la investigacion
Arrue han podido recogerse mediante preguntas integradas especificamente en la Evaluacién
diagndstica puesta en marcha por ISEI-IVEIL Asi pues, en el afo 2011 se han recogido datos de
todos los alumnos y alumnas de 4° curso de Ensefianza Primaria y de 2° curso de Secundaria de la
CAY, esto es, los datos de mas de 17.000 alumnos de cada nivel educativo.

La investigacién que nos ocupa constituye el eje central del libro, que como hemos anticipado,
tiene dos partes. La primera de ellas, titulada Proyecto Arrue 2011 - Comportamiento lingiiistico
del alumnado de 4° de Ed. Prim. Y de 2° de ESO en el dmbito escolar, presenta la investigacién y
sus resultados, extrayendo las correspondientes conclusiones.

En esa primera parte se explican las particularidades de la investigacién (Capitulo 1), la
descripcion de la poblacion analizada (Capitulo 2), y se presentan los resultados, inicialmente de
modo general, y después de manera combinada, es decir, mostrando las relaciones entre diferentes
variables. Esto es, como punto de partida se muestra cémo son los usos lingiiisticos en el entorno
escolar del alumnado entre si y entre el alumnado y el profesorado (Capitulo 3), y posteriormente
se realiza un andlisis de las variables que condicionan dichos usos (Capitulo 4). Para finalizar, el
quinto apartado recoge las principales conclusiones de la investigacion.

La segunda parte del libro, Contribucion de los expertos, ofrece una lectura critica de la
investigacion a través de 23 articulos de opinién. Hemos solicitamos, por una parte, una
interpretacion a fondo a tres expertos -o grupos de expertos- que han conocido el estudio muy
de cerca; pedimos a nuestros companeros Xabier Aizpurua, Eduardo Urbieta y Arrate Egana que
realizaran su propia lectura como responsables de la investigaciéon del ISEI/IVEI, emplazandoles
a valorar la idoneidad de realizar la investigacion a través de la Evaluacién Diagndstica. Por otra
parte, Inaki Martinez de Luna y Mikel Zalbide, conocedores del proyecto ARRUE desde sus
inicios, han ofrecido informacién puntual de su trayectoria y clarificado el significado de las
innovaciones implantadas. Gracias a sus amplios conocimientos en sociolingiiistica han podido
realizar lecturas interesantes al respecto. En tercer lugar, ademas de las aportaciones mencionadas,
nos ha parecido interesante recoger opiniones de fuera de Euskal Herria. Con ese objetivo
ofrecemos aqui los articulos de opinién de EX. Vila (Paises Catalanes) y Jeroen Darquennes
(Bélgica). Estamos seguros de que esas miradas internacionales ampliardn la perspectiva del
proyecto Arrue a todos sus lectores.

Debido a las limitaciones de espacio de este volumen los articulos de opinién del resto de
colaboradores han debido ser, necesariamente, mas reducidos. Para ello hemos contado con
la colaboracién de diferentes investigadores y profesores universitarios (Universidad del Pais
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1.2. OBJETO DE ESTUDIO: USO LINGUISTICO EN EL ENTORNO
ESCOLAR

En sus siete afios de andadura, el proyecto Arrue ha medido y analizado el uso lingiiistico en el entorno es-
colar desde diferentes perspectivas e introducido adaptaciones metodoldgicas, pero siempre manteniendo
el uso como eje central del analisis.

De hecho, la Ley?® del Euskera de la CAV establece las obligaciones de la administracién para garantizar la
competencia en euskera del alumnado al finalizar los estudios de ensefianza secundaria y para que, median-
te su uso habitual, el entorno escolar en tal lengua sea el adecuado. Asumidos dichos objetivos, se considera
interesante profundizar en el conocimiento del uso oral de la lengua entre el alumnado, especialmente
desde dos enfoques. Por un lado, la experiencia ensefia que para alcanzar cierto nivel de competencia en
una lengua es imprescindible su utilizacién. Por otro lado, mediante el analisis del uso por el alumnado se
pueden conocer las distintas realidades que se conforman en los centros escolares de la CAV en funcién de
las diferentes condiciones sociolingiiisticas.

1.3. EQUIPO DE TRABAJO Y ORGANIZACION

Desde su creacidn, el proyecto Arrue se ha desarrollado en colaboracién y ha contado siempre con la
orientacién de una Comisién de Seguimiento (JABA), donde representantes del Departamento de Educa-
cién, Universidades e Investigacion del Gobierno Vasco* se han reunido con miembros de Soziolinguistika
Klusterra y con las personas que han colaborado en cada curso escolar, tales como personal técnico de nor-
malizacién lingtiistica (TNL) del programa Ulibarri, colaboradores de IRALE y asesores del Departamento
de Educacién, entre otros.

En el curso escolar 2010-2011 se realizé una importante modificacién dentro el proyecto Arrue al confluir
su trabajo con el del Instituto Vasco de Evaluacion e Investigacion Educativa (ISEI-IVEI). De modo que, a
partir de 2010 son el Departamento de Educacién, Soziolinguistika Klusterra e ISEI-IVEI los organismos
que dirigen los trabajos del proyecto.

La comisién JABA define los objetivos anuales de Arrue, acuerda las funciones de los participantes y realiza
un seguimiento de lo planificado. El Departamento de Educacién, Universidades e Investigacién propor-
ciona los recursos econémicos necesarios y garantiza que el proyecto responda a las necesidades de los
centros escolares de la CAV. ISEI-IVEI, por su parte, se encarga de la recopilacién de la informacién que
precisa Arrue, a través de la prueba de Evaluacién Diagndstica y, asimismo, ofrece asesoramiento para

que las mediciones realizadas en el proyecto se ajusten a los criterios generales de evaluacién. Finalmente,
Soziolinguistika Klusterra se ocupa de la investigacién del uso lingiiistico, asi como del andlisis e interpreta-
cién de los datos y redaccién de informes y publicaciones.

1.4. RECOPILACION DE DATOS ED2011

Los datos que se recogen en el presente informe han sido obtenidos de la prueba de Evaluacién Diagndstica
que realiz6 ISEI-IVEI en la Comunidad Auténoma Vasca (CAV) entre los dias 7 y 25 de marzo de 2011.
Informacién mds detallada sobre la prueba puede ser consultada en dos informes disponibles en la red:

% El Gobierno adoptard aquellas medidas encaminadas a garantizar al alumnado la posibilidad real, en igualdad de condiciones, de poseer un
conocimiento practico suficiente de ambas lenguas oficiales al finalizar los estudios de ensefianza obligatoria y asegurard el uso ambiental
del euskera, haciendo del mismo un vehiculo de expresién normal, tanto en las actividades internas como externas y en las actuaciones y
documentos administrativos.

Ley 10/1982, de 24 de noviembre, bésica de normalizacién del uso del Euskera. Capitulo Segundo. Del uso del euskera en la ensenanza.
Articulo 17.

* Concretamente la Direccién de Innovacién Educativa y el Servicio de Euskera.
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2.1.8. Afinidad lingiiistica

Grafico 7. Grafico 8.
4° EP: TE GUSTA... 2° ESO: TE GUSTA...
% %
100 -y ggr ey gy sy 100 - g SE qo ey sy
90 ........................................... go ............................................

Euskera Castellano Inglés Euskera Castellano Inglés

Mucho Bastante Normal I Poco M Nada

En 4° de EP son mayoria los alumnos y alumnas que indican gustarles «bastante» (19%) o «mucho» (44%) el
euskera, y representan tinicamente el 12% del total quienes sefialan que les gusta «poco» o «nadax.

Igualmente, en 2° de ESO los alumnos y alumnas a quienes les gusta «bastante» o «mucho» el euskera son
mayoria (22% y 33%), pero representan una proporcién menor que en 4° de EP. Sin embargo, a quienes les
gusta el euskera «nada» o «poco» suman el 19% del total del alumnado, es decir, algo mas que en 4° de EP.

Con respecto al castellano, en ambos cursos son mayoria quienes les gusta «bastante» o «mucho». En 4° de
EP son el 64% a quienes les gusta «mucho» y el 19% quienes indican «bastante». En cambio, en 2° de ESO
representan el 40% los alumnos y alumnas a quienes les gusta «mucho» el castellano y el 31% a quienes les
gusta «bastante» Les gusta «poco» o «nada» el castellano al 4% del alumnado de 4° de EP, asi como al 6% de
2°de ESO.

En cuanto a las proporciones de afinidad hacia el inglés, se podria destacar que no hay diferencias notables
entre ambos niveles educativos. En ambos cursos representan el 24-25% del alumnado quienes les gusta
«poco» o «nada» el inglés. Asi mismo el grupo de alumnos y alumnas a quienes les gusta «bastante» o
«mucho» el inglés es muy similar en 4° de EP y 2° de ESO, en concreto son un 49%.

En lineas generales, si analizamos las categorfas «nada/poco» y «bastante/mucho», podemos observar que
es inferior el nimero de alumnos y alumnas a quienes les gusta el euskera y el castellano en 2° de ESO y,
sin embargo, el nimero de a quienes no les gusta crece desde la EP hasta la ESO. En cambio, en el caso del
inglés la afinidad lingiiistica se mantiene en proporciones similares en ambos niveles educativos.

2.1.9. Representaciones: dificultad

Para la mayoria del alumnado de 4° de EP el euskera es «fdcil» (25%) o «muy facil» (36%). En 2° de ESO los
alumnos y alumnas que mencionan que el euskera es «facil» representan una proporcién similar (26%),
pero el grupo de quienes sefalan que el euskera es «muy fécil» es considerablemente menor (18%), practi-
camente la mitad.

El euskera es «dificil» o «muy dificil» para el 9% del alumnado de 4° de EP y el 19% del alumnado de 2° de
ESO.
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Las actividades en las que se retinen todos los miembros de la familia (a la hora de comer, ver la televi-
sién,...) nos proporcionan una buena imagen del uso lingtistico del alumnado en casa durante su vida dia-
ria. En esas situaciones, se utiliza solamente el castellano o principalmente el castellano en los hogares de la
mayoria del alumnado de ambos cursos (70-74%); por el contrario, el 17-19% del alumnado habla solamente
en euskera o principalmente en euskera en esas situaciones familiares. Las diferencias no son amplias entre
los dos cursos: en el caso del alumnado de 2° de ESO, las familias que hablan inicamente en euskera se
sitian 2 puntos por debajo y las familias que hablan solamente en castellano se sitian 3 puntos por encima.

_ Tabla4.
USO LINGUISTICO FAMILIAR (4° EP)

Siempre en euskera  Siempre en castellano

4° €EP 0 mds en euskera 0 mas en castellano En otra
que en castellano que en euskera lengua
Con el padre 24% 72% 4% 100%
""""""" Conlamade 2%  70% 4%  100%
""""""" Conloshermanos/s 3% 6% 2% 100%
 Gpateylamadreenvesi | 4% | 2% o 100%
Tabla 5.

USO LINGUISTICO FAMILIAR (2° ESO)

Siempre en euskera  Siempre en castellano

DBH2 0 mas en euskera 0 mas en castellano En otra
que en castellano que en euskera lengua
Con el padre 21% 76% 4% 100%
""""""" Conlamade 2% 7% 3% 100%
""""""" Conloshemmanosias 2% 7% 3% 100%
 Gpateylamadeenvesi | 12% | gs% o 100%

Considerando ambos progenitores por separado, la mayoria del alumnado de ambos cursos (70-76%) utiliza
el castellano siempre o casi siempre con sus padres y madres. La proporcién de los alumnos y alumnas que
utilizan el euskera siempre o casi siempre es superior en 4° de EP que en 2° de ESO (3-5 puntos). Aque-

llos que hablan en euskera siempre o casi siempre con sus hermanos y hermanas superan en 5-7 puntos a
aquellos que utilizan esta lengua con sus padres y madres, y ese uso entre hermanos y hermanas es 4 puntos
inferior en 2° de ESO que en 4° de EP (27% y 31%, respectivamente).

Los padres y madres del alumnado de ambos niveles educativos registran proporciones similares en el uso
lingiiistico entre si: en 4° de EP la proporcién de quienes hablan en euskera (14%) es 2 puntos superior y 3
puntos inferior la proporcién de quienes hablan en castellano (%82). En ambos cursos el uso de castellano
de padres y madres entre sf es 10-12 puntos mayor en comparacion con el uso que mantienen con sus hijos
e hijas.
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Por otra parte, en relacion a las diferencias entre ambos niveles educativos, cabe destacar que entre los
alumnos y alumnas cuya primera lengua no es euskera o castellano, la proporcién de quienes estudian en
el modelo A es considerablemente mayor en 2° de ESO que en 4° de EP, exactamente se sittia 20 puntos por
encima.

2.2.2. Modelo lingiiistico del alumnado, segun la proporcién de euskaldunes
en el municipio

Tabla 6.
MODELO LINGUISTICO DEL ALUMNADO SEGUN LA PROPORCION DE EUSKALDUNES DEL MUNICIPIO. 4°€EP

4° EP Modelo D Modelo B Modelo A
Prop. euskaldunes < 30%?° 49,5% 39,7% 10,8% 100%
Prop. euskaldunes entre 30% vy 60% 70,7% 23,3% 6% 100%
Prop. euskaldunes > 60% 94,9% 51% 0% 100%
Tabla 7.

MODELO LINGUISTICO DEL ALUMNADO SEGUN LA PROPORCION DE EUSKALDUNES DEL MUNICIPIO. 2° ESO

2° ESO Modelo D Modelo B Modelo A
Prop. euskaldunes < 30% 42,4% 35,4% 22,2% 100%
Prop. euskaldunes entre 30% y 60% 66,7% 26,9% 6,4% 100%
Prop. euskaldunes > 60% 94% 6% 0% 100%

Si prestamos atencion a la proporcién de euskaldunes en el municipio donde se ubica el centro educativo

(tablas 6 y 7), tampoco en este caso la distribucién de los modelos lingiiisticos es equilibrada: en los muni-
cipios donde se registra mayor proporcién de euskaldunes la tendencia del alumnado a matricularse en el

modelo D es més destacada, tanto en 4° de EP como en 2° de ESO.

Por tanto, al igual a como sucedia en el punto anterior en el caso de la primera lengua, también existe una
relacién entre la proporcion de euskaldunes en el municipio y el estudiar en uno u otro modelo lingiiistico.
En el andlisis y valoracién de los usos lingtiisticos en el entorno escolar de la CAV deben tenerse en cuenta
estas relaciones, puesto que a la posible influencia que pueda tener cada una de las variables individualmen-
te, se le suman las de las variables relacionadas.

10 Proporciones de euskaldunes en el municipio donde se ubica el centro educativo (EUSTAT, 2006). Las proporciones concretas son las
siguientes: < 30% = < 31,45%; entre 30% y 60% = 60,56% < > 31,46%; > 60% = >60,57%.
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2.3. COMPETENCIA ORAL RELATIVA Y REPRESENTACIONES

En este apartado 2.3. se ofrecen otros dos andlisis comparativos que podrian resultar interesantes en el es-
tudio de los usos lingtiisticos del alumnado en el entorno escolar. La primera comparacion se realiza entre
la representacion del alumnado sobre el nivel de dificultad/facilidad atribuido al euskera, en funcién de su
primera lengua; en la segunda, se ofrecen los datos de la competencia oral relativa declarada por el alumna-
do entre euskera y castellano, también en funcién de su primera lengua.

2.3.1. Representacion «euskera dificil/facil», segun la primera lengua

Grafico 22. Grafico 23.
4° EP - REPRESENTACION «EUSKERA DIFICIL/FACIL», 2° €SO - REPRESENTACION «EUSKERA DIFIiCIL/FACIL>»,
TODOS LOS ALUMNOS Y ALUMNAS CUYA PRIMERA LENGUA TODOS LOS ALUMNOS Y ALUMNAS CUYA PRIMERA LENGUA
€S EL CASTELLANO €S EL CASTELLANO

Todos los alumnos y alumnas Primera lengua=castellano Todos los alumnos v alumnas Primeralengua=castellano

Muy dificil Dificil Normal I Facil Il Muy facil

Anteriormente en el apartado 2.1.9. se han descrito las opiniones del alumnado referentes a la facilidad o
dificultad de las lenguas (euskera, castellano e inglés), para ambos cursos.

En este punto correspondiente a los gréficos precedentes, centraremos nuestra atencién en el mismo tema,
pero ahora cruzando dos variables: en qué proporcién manifiestan los alumnos y alumnas que el euskera
es dificil o facil, segun cudl sea su primera lengua. En ambos graficos, los datos sobre la poblacién total se
reflejan en la columna izquierda y la poblacién cuya primera lengua es solamente el castellano en la colum-
na derecha. Se ha comparado Gnicamente con los alumnos y alumnas cuya primera lengua es el castellano,
principalmente por dos motivos: por un lado, porque el castellano es la primera lengua de la mayoria del
alumnado entre la poblacién analizada (62% en 4° de EP y 60% en 2° de ESO) y, por otro lado, para analizar
en qué medida condiciona esa primera lengua la percepcion de dificultad o facilidad del euskera.

Los alumnos y alumnas de 4° de EP (grafico 22) que consideran que el euskera es «dificil» o «muy dificil»
representan el 9% en toda la CAV. En cambio, seleccionando entre ellos a quienes tienen como primera
lengua el castellano, esa proporcién asciende hasta el 12%. Dicho de otro modo, para el 88% del alumnado
de la CAV cuya primera lengua es el castellano el euskera es «normal», «facil» o «muy facil».
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Después de describir en ¢l apartado 2 varias caracteristicas de la poblacién analizada, este apartado 3 se
centra en el principal objeto estudio del proyecto Arrue: el uso lingtistico del alumnado en el entorno
escolar. Concretamente, se ofrecen datos relativos al uso de la lengua de alumnos y alumnas de 4° de EP y 2°
de ESO en su centro de estudios, en el dmbito de la CAV, Se diferencian dos tipos de uso de tales alumnos

y alumnas: entre compafieros y compaferas de clase y con el profesorado. Asf mismo, se distingue el uso
dentro del aula y fuera de ella. Por tanto, se trata de cuatro usos lingtiisticos, siempre en ¢l entorno escolar:

a) Uso del alumnado: con los companeros y companeras en el aula

La informacién procede de las respuestas dadas por los alumnos y alumnas a las preguntas planteadas en
una encuesta’. Refleja el uso linglifstico del alumnado entre s dentro del aula, y, por ello, se podria pensar
que tal uso esté condicionado en cierto grado por la lengua utilizada en la ensefanza y las pautas de uso
que fomenta el profesorado o el centro.

b) Uso del alumnado: con los compaiieros y compaiieras en el patio de recreo

El patio es el espacio de uso dentro de la escuela en el que los alumnos y alumnas gozan de mayor libertad,
puesto que existe un menor grado de direccién y normas. Al igual que en el aula, este uso también corres-
ponde a las relaciones entre compaiieros y compaiieras, esto es, se produce en las relaciones entre iguales y
se ha recogido mediante preguntas planteadas™ al alumnado.

¢) Uso del alumnado: con los profesores y profesoras en el aula

alumnado el profesor o profesora es la persona con autoridad, quien transmite al alumnado, ademids de
otras formas y criterios de comportamiento del centro, una serie de criterios lingliisticos, y en cierta medi-
da también se encargan de que los alumnos y alumnas cumplan estos criterios. Ademds de ello, es evidente
que este uso entre alumnado y profesorado dentro del aula estd estrechamente ligado a la lengua de ense-
fanza. Se ha preguntado al alumnado por la lengua que utiliza para dirigirse a los profesores y profesoras
en el aula

d) Usoe del alumnado: con los profesores y profesoras fuera del aula

La relacién de la autoridad del profesor o profesora y la lengua de ensefianza probablemente no se limite
solamente al espacio dentro del aula. Cabe pensar que la lengua que utilizan los alumnos y alumnas para
dirigirse al profesorado dentro del aula serd la misma lengua que utilizardn también en muchos casos fuera
de ella, pero resulta interesante analizar si ello es asi. Con el propésito de recabar datos sobre este uso, se ha
preguntado igualmente al alumnado cuil es la lengua utilizada para dirigirse al profesorado fuera del aula®,

El estudio del uso lingliistico del alumnado en el entorno escolar, tal y como hemos mencionado, se basa
en el andlisis de los cuatro usos lingiiisticos explicados anteriormente (a, b, ¢ y d). Como complemento
también se han recogido datos relativos a un quinto uso lingtiistico que se produce en el entorno escolar,
para ser utilizado como variable independiente en ¢l andlisis del uso del alumnado. Pero no se trata ahora
del uso por parte de éste, sino que, concretamente, hace referencia al uso lingtiistico del profesorado entre
sf. A continuaci6n se exponen los detalles:

Uso lingiiistico del profesorado

Desde la perspectiva del alumnado, infinidad de elementos forman lo que podemos denominar entorno
lingiiistico del centro. La visién del alumnado sobre las lenguas en las que se desarrollan las conversaciones
entre el profesorado es uno de dichos elementos. Por ello, también se ha preguntado al alumnado cémo
cree que se comunica el profesorado entre si'é.

¥ Pregunta: Indica la lengua que wtilizas en las dguicntes dtuaciones: .../... Con lus companercs y compafieras de la escuela dentro del anla.
 Pregunta: [ndica la lengua que utilizas en las sguientes Stuaciones: Con los amigos y amigas de clase en ¢l patio,

W Pregunta: Indica s lengua en la que normalmente..../... hablas TU a los profesores y profesoras en el aula.

' Pregunta: Indica la lengua en la que normalmente .../... hablas TU a los profesores y profesoras fuera del aula.

' Pregunta: Indica la lengua en la que normabmente.../.,. hablan tus profesores y profesoras entre st
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3.1. USO LINGUISTICO ENTRE EL ALUMNADO Y CON EL
PROFESORADO

3.1.1. Con compaiieros y compaiieras en el aula

Respecto a la lengua que se utiliza dentro del aula con los compaiieros y comparfieras, las proporciones de
uso son muy diferentes en ambos niveles educativos. En 4° de EP el alumnado que habla siempre en euskera
o en euskera mas que en castellano representa el 60% y en 2° de ESO, sin embargo, suman el 28%. Los por-
centajes de quienes utilizan siempre el castellano o hablan mas en castellano que en euskera son del 25% en
4° de EP y del 60% en 2° de ESO.

a) Con los compaiieros y compaiieras en el aula b) Con los compaiieros y compaiieras en el patio

_ Grafico 26. _ Grafico 27.
CON LOS COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA CON LOS COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL PATIO
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4° EP 2° €SO 4° EP 2° €SO

En ambos niveles educativos, los alumnos y alumnas que en el patio se comunican siempre en castellano o
mas en castellano que en euskera con sus comparieros y compaferas constituyen una amplia mayoria. No

obstante, las diferencias son notables de un nivel educativo a otro. La proporcién del alumnado de la CAV
que habla siempre en castellano o mds en castellano que en euskera es 17 puntos mayor en 2° de ESO que

en 4° de EP (59% y 76%, respectivamente).

El uso lingiiistico en el patio varfa considerablemente en comparacién con el uso dentro del aula expues-

to en el punto anterior, especialmente entre el alumnado de 4° de EP. Dentro del aula, la mayoria de los
alumnos y alumnas de 4° de EP (60%) hablan siempre en euskera o mds en euskera que en castellano entre
si; en el patio, sin embargo, la mayoria (59%) utiliza siempre el castellano o mds el castellano que el euskera.
En el caso del alumnado de 2° de ESO la diferencia no es tan acusada, pero también el uso del euskera es
notablemente mds bajo en el patio que dentro del aula y tres de cada cuatro (75%) se comunican siempre en
castellano o mds en castellano que en euskera.
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c) Con los profesores y profesoras fuera del aula  d) Con los profesores y profesoras en el aula

28. Grafico 29. Grafico
CON LOS PROFESORES Y PROFESORAS FUERA DEL AULA CON LOS PROFESORES Y PROFESORAS EN EL AULA
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Miés de la mitad de los alumnos y alumnas de 4° de EP de la CAV (53%) se dirige siempre en euskera a sus
profesores y profesoras en el aula. En 2° de ESO el porcentaje de quienes utilizan siempre el euskera o mds
el euskera que el castellano es 13 puntos inferior al de 4° de EP; atin asi la tendencia principal en ambos
niveles educativos es la de que el alumnado se dirija a su profesor o profesora en euskera en el aula. La
proporcion de quienes hablan siempre en castellano o més en castellano que en euskera a sus profesores y
profesoras es del 13% en 4° de EP y en 2° de ESO esa proporcién se duplica (26%).

Fuera del aula el 64% del alumnado de 4° de EP utiliza siempre el euskera o mas el euskera que el castellano
con sus profesores y profesoras. Sin embargo en 2° de ESO ese porcentaje es del 52%. Representan un 25%

quienes optan siempre por el castellano o mas por el castellano que por el euskera en 4° de EP y un 36% en
2° de ESO.

Dentro del aula: al compaiiero/a o al profesor/a...

Comparando los datos de los apartados 3.1.ay 3.1.c, se observan diferencias evidentes en los usos lingtifs-
ticos dentro del aula: las proporciones de uso varian si los alumnos y alumnas se comunican entre sf o si se
dirigen al profesorado. Dicha variacién es mucho mayor entre los alumnos de 2° de ESO que entre los de 4°
de EP.

E1 74% del alumnado de 4° de EP de la CAV habla siempre en euskera o mas el euskera que el castellano con
los profesores y profesoras en el aula. Sin embargo, cuando se dirigen a sus colegas esa proporcién es del
60%. Los alumnos y alumnas que dentro del aula hablan siempre en castellano o mas en castellano que en
euskera con el profesorado representan el 13% y son el 25% quienes se comunican asi con sus compaieros y
companeras.

En 2° de ESO, cuando se dirigen al profesorado, el 61% del alumnado de la CAV lo hace en siempre en eus-
kera o mas en euskera que en castellano, pero la proporcién se invierte cuando la comunicacién se produce
entre los alumnos: el 60% habla siempre en castellano o mds en castellano que en euskera con sus compaiie-
ros y compaiieras dentro del aula.
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En resumen...

Por tanto, para resumir las ideas generales en cuanto a los usos lingiiisticos del alumnado entre si y con
los profesores y profesoras, podriamos sefialar que la mayoria del alumnado de 4° de EP utiliza siempre el
euskera o mas el euskera que el castellano con sus profesores y profesoras (bien dentro del aula bien fuera
de ella) y con los companeros y comparieras en el aula. Sin embargo, en la comunicacién entre iguales en
el patio representan una proporcién mayor quienes utiliza siempre el castellano o mas el castellano que el
euskera. La mayorfa del alumnado de 2° de ESO principalmente habla en castellano con sus companeros y
comparieras (dentro y fuera del aula) y en euskera con los profesores y profesoras (dentro y fuera del aula).

3.1.2. Correlacién entre los tipos de uso vy la utilizacién del euskera

Después de analizar las proporciones en las que se producen los usos de euskera, castellano y otras lenguas,
con los/as companeros/as y profesores/as, tanto dentro como fuera del aula, estudiaremos las relaciones
entre esos cuatro usos (a, b, ¢, d) en 4° de EP y 2° de ESO.

En la Imagen 1, expuesta a continuacion, se recogen dos datos distintos: por un lado, podemos observar
qué correlaciones se dan entre los cuatro usos en ambos niveles educativos (R de Pearson). Por otro lado,
a fin de presentar una perspectiva resumida del uso del euskera del alumnado, se ha incluido un segundo

dato: la proporcién del alumnado de la CAV que utiliza el euskera tanto o mds que el castellano en los cua-
tro usos analizados", ello para 4° de EP y 2° de ESO:

Imagen 1. PROPORCION DEL ALUMNADO QUE UTILIZA ENTRE Si EL EUSKERA IGUAL O MAS QUE EL CASTELLANO

%
‘ ‘ ‘ - ‘

R0597 | 4° EP | RO0673  R0798 : 20 £SQ | Ro0g1s

R: 0,624

R: 0,468 R: 0,547

. En euskera tanto 0 mas que en castellano == == == Relacién entre las variables (Correlacién: R de Pearson)

Tal como podemos observar en la imagen 1, en las relaciones del alumnado entre si, la proporcién en 4°
de EP que utiliza el euskera tanto o mas que el castellano es considerablemente mayor dentro del aula que
en el patio (practicamente 35 puntos por encima). En 2° de ESO los usos del euskera tanto en el aula como
en el patio son inferiores a los de 4° de EP, y la diferencia de uso entre ambos espacios es bastante mas baja
(concretamente, de 15 puntos).

Con respecto a las conversaciones entre alumnado y profesorado, también la proporcién de los que utilizan
el euskera tanto o mds que el castellano es mayor en 4° de EP que en 2° de ESO. As{ mismo, en ambos casos

17 Para calcular la proporcién del alumnado que utiliza el euskera tanto o mds que el castellano se han sumado las proporciones de las siguientes
categorias: Siempre en euskera + Mds en euskera que en castellano + Igual en ambas lenguas (Ver datos en el Anexo II).
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tal uso es mayor dentro del aula que fuera de ella, tanto en 4° de EP como en 2° de ESO (11 y 10 puntos
respectivamente).

En lo que a las correlaciones entre usos se refiere, en 2° de ESO existe una correlacién muy elevada del uso
del alumnado entre si, dentro del aula y en el patio (R: 0,799). Dicha correlacién es bastante més débil en 4°
de EP (R: 0,597).

En la relacién con los profesores y profesoras, la correlacion entre los usos dentro y fuera del aula es no-
tablemente mayor entre el alumnado de 2° de ESO que entre el alumnado de 4° de EP (R: 0,818 y R: 0,673,
respectivamente)'s.

3.1.3. Uso entre el profesorado

Grafico 30. )
PROFESORES Y PROFESORAS ENTRE SI
% %
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2° ESO
Il Siempre en euskera [ En euskera mas que en castellano Igual en ambas lenguas
I En castellano mas que en euskera Siempre en castellano En otra lengua

Para concluir con este apartado, en el grafico anterior se exponen los datos relativos a los usos de los
profesores y las profesoras entre si. En ambos niveles educativos las comunicaciones entre una mayorifa

del profesorado de la CAV son en euskera, y entre el profesorado de 4° de EP este uso del euskera es aun
mucho mas frecuente. En concreto, conforme a lo constatado por el alumnado, el 71% de las conversacio-
nes entre los profesores y profesoras de 4° de EP se desarrollan siempre en euskera o mas en euskera que en
castellano, y en 2° de la ESO tal uso supone un 60%. La proporcién de quienes hablan siempre en castellano
o mas en castellano que en euskera es 5 puntos mayor en 2° de ESO que en 4° de EP (21% y 16%, respectiva-
mente). En la lectura de estos datos hay que tener en cuenta las diferencias de las proporciones de alumna-
do matriculado en el modelo A, B y D en ambos niveles educativos, puesto que ello conlleva diferencias en
las caracteristicas sociolingliisticas del profesorado de uno y otro nivel: recordemos (apartado 2.1.5) que la
proporcién del alumnado de modelo A en 2° de ESO es 6 puntos mas elevada que en 4° de EP (13% y 7%,
respectivamente).

® Todas las correlaciones son estadisticamente significativas, para un nivel de confianza del 99%.
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3.2. COMBINACIONES DE USOS EN EL ENTORNO ESCOLAR

Hasta el momento hemos descrito la distribucién general de los usos lingiiisticos que se producen en el

entorno escolar, lo que nos ha permitido detectar las principales tendencias de cada nivel educativo con
cada tipo de interlocutor y en diferentes contextos. El préximo paso consistird en analizar las tendencias
que coinciden o difieren para los diferentes espacios, compaieros/as y niveles educativos.

Dado que el objetivo es detectar las tendencias generales, las seis posibilidades de respuesta del cuestiona-
rio utilizado para el presente andlisis'® han sido resumidas en cuatro categorias. Asimismo, en las siguientes
tablas solamente se han recogido las combinaciones mas habituales, puesto que son suficientes para adqui-
rir una perspectiva general.

Se han analizado como se combinan los usos lingiiisticos que normalmente realizan los y las alumnos con
los distintos tipos de interlocutores y para las diferentes situaciones del entorno escolar. Asf ha sido posible

conocer cudl es la tipologia mds habitual.

Tabla 8. COMBINACIONES DE USOS ESCOLARES EN 4° DE EP

Con compaiieros/as Con profesores/as N° de estudiantes %

En el patio En el aula En el aula Fuera del aula

Otras combinaciones 4.272 23,5

TOTAL 18.179 100

Teniendo en cuenta todo el colectivo estudiado, la tipologia mas extendida (24%) entre el alumnado de 4°
de EP es la de quienes utilizan principalmente el euskera en los todos los espacios y con todos los tipos de
interlocutores. La segunda tipologfa mds habitual es la de quienes utilizan principalmente el castellano con
los compaiieros y compaieras en el patio y, sin embargo, principalmente el euskera con los compaiieros y
compafieras en el aula o con los profesores y profesoras en cualquier espacio (17%). En tercer lugar figuran
los alumnos y las alumnas que tienden a utilizar principalmente el castellano con todo tipo de interlocutor
y en todos los espacios (10%).

¥ RESPUESTA DEL CUESTIONARIO RESPUESTAS ACUMULADAS ABREVIATURA
Siempre en euskera
Mis en euskera que en castellano
Igual en ambas lenguas Igual en ambas lenguas AMBAS
Miés en castellano que en euskera
Siempre en castellano
En otra lengua En otra lengua OTRA

Principalmente en euskera EUSK

Principalmente en castellano CAST
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Tabla 9. COMBINACIONES DE USOS ESCOLARES EN 2° DE ESO

Con compafieros/as Con profesores/as N° de estudiantes %

En el patio En el aula En el aula Fuera del aula
CAST

Otras combinaciones 2.311 13,8
TOTAL 16.745 100

Con respecto al alumnado de 2° de ESO, la tipologia que retine el grupo mas numeroso corresponde a
quienes utilizan principalmente el castellano tanto con los compaieros y compaferas como con el profe-
sorado en todos los contextos (23%); es decir, la combinacién que en 4* de EP queda en la tercera posicién.
Ademis de ésta, destacan otras dos tipologias por encima del resto: en segundo lugar, la de quienes utilizan
principalmente el castellano con los compafieros y companeras en el aula y en el patio y el euskera con los
profesores y profesoras dentro o fuera del aula (18%) y, en tercera posicién, la de quienes utilizan principal-
mente el euskera con los/as comparieros/as y profesores/as dentro y fuera del aula (16%), y que en 4° de EP
era la mas habitual

3.3. COMPARACIONES DEL USO LINGUISTICO EN EL ENTORNO
ESCOLAR

En los apartados 3.1 y 3.2 hemos conocido los diversos usos del alumnado en el entorno escolar, teniendo
en cuenta toda la poblacién analizada. En este apartado 3.3 se analiza esa poblacién en funcién de cuatro
variables para observar si varfan los usos en funcién de las mismas; las variables son: proporcién de eus-
kaldunes del municipio, primera lengua del alumnado, modelo lingiiistico del grupo y sexo del alumno o
alumna.

3.3.1. Usos escolares, segun la proporcion de euskaldunes en el municipio

En los cuatro puntos siguientes (a, b, ¢ y d) se recogen los datos relativos a los usos escolares, para lo cual

se ha clasificado la poblacién en tres grupos conforme a la proporcién de euskaldunes en el municipio en el
que se sitia cada centro educativo®™. Las diferencias entre los datos son evidentes y estadisticamente signifi-
cativas (chi-cuadrado).

En las comparaciones ofrecidas a lo largo de este punto 3.3.1., los graficos estan ordenados de la siguiente
manera: en el grafico izquierdo (p. €j. en el punto a, grafico 31) se reunen datos referentes a los centros edu-
cativos ubicados en municipios de la CAV con proporcién de euskaldunes superior al 60% de la poblacion,
en el gréfico central (en el punto A, gréfico 32) los datos de municipios con proporcién entre el 30% y 60%
de euskaldunes, y en el grafico derecho (en el punto A, grafico 33) los datos relativos al alumnado de muni-
cipios con proporcién de euskaldunes inferior al 30%.

2 Proporciones exactas: «>60%»: proporcién de euskaldunes en el municipio superior a 60,57%. «30% < > 60%»: proporcién de eusk. entre
31,46% y 60,56%. «<30%»: proporcion de eusk. inferior a 31,46%.
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En el primer punto (a) se recogen los datos referentes al uso lingtistico dentro del aula entre los comparie-
ros y companeras:

a) Entre compaiieros y compaiieras en el aula

- Grafico 31. - - Grafico 32. - - Grafico 33. -
ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL
AULA - PROP DE EUSK. = >%60 AULA - PROP DE EUSK. = %30<>%60 AULA - PROP DE EUSK. = <%30
% % %
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Il Siempre en euskera I En euskera mas que en castellano Igual en ambas lenguas
I En castellano mas que en euskera Siempre en castellano En otra lengua

b) Entre compaiieros y compaiieras en el patio

- Grafico 34. - . Grafico 35. . . Grafico 36. -
ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL
PATIO - PROP DE EUSK. = >%60 PATIO - PROP DE EUSK. = %30<>%60 PATIO - PROP DE EUSK. = <%30
% % % 61
<0 PPN B0 cererrrrreriereerettettrnneiiieisesestetteternssinssssssesasaes B0 eeeevrrereesenreretterernnnnsssessesessesserernsnsse @ eeeees

4° EP 2° €SO 4° EP 2° €SO 4° EP 2° €SO
Il Siempre en euskera I En euskera mas que en castellano Igual en ambas lenguas
I En castellano mds que en euskera Siempre en castellano En otra lengua

En el punto b (en los graficos expuesto mds arriba) se recogen los datos relativos al uso en el patio de los
compafieros y compafieras, distribuidos nuevamente los alumnos y alumnas en base a la proporcién de
euskaldunes en el municipio.
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¢) Con profesores y profesoras dentro del aula

Grafico 37.
CON PROFESORES Y PROFESORAS EN EL
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Grafico 38.
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Grafico 39.
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En los tres gréficos anteriores (punto c) se comparan los datos relativos al uso que realizan los alumnos y
alumnas con el profesorado dentro del aula.

d) Con profesores y profesoras fuera del aula

Grafico 40.
CON PROFESORES Y PROFESORAS FUERA
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Grafico 41.
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Grafico 42.
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En los tres gréficos anteriores (punto d) se comparan datos referentes al uso lingtiistico del alumnado con
los profesores y profesoras fuera del aula; los alumnos y alumnas se agrupan del mismo modo que en los

puntosa,byc.
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3.3.2. Usos escolares, segun la primera lengua del alumnado

Al igual que en el punto anterior, en este punto 3.3.2 también se recogen datos relativos a los cuatro usos
escolares del alumnado, para realizar asf una segunda comparacién. En este caso los alumnos y alumnas
se han distribuido conforme a su primera lengua. Las diferencias son bastante elevadas en los cuatro usos
analizados (A, B, Cy D), y estadisticamente significativas (chi-cuadrado), tanto entre el alumnado de 4° de

EP como entre el de 2° de ESO.

a) Entre compaifieros y compaiieras en el aula

Grafico 43. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA Grafico 44. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA
PRIMERA LENGUA = EUSKERA PRIMERA LENGUA = AMBAS (EUS/CAS)
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Grafico 45. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA Grafico 46. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA
PRIMERA LENGUA = CASTELLANO PRIMERA LENGUA = OTRA LENGUA
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I En castellano mas que en euskera Siempre en castellano En otra lengua
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En esta primera comparacién (punto a) se han estudiado los datos relativos al uso del alumnado entre si
dentro del aula. En el primer grafico (43) se exponen los datos de todos los alumnos y alumnas que en casa
se les ha transmitido sélo el euskera como primera lengua hasta la edad de 3 afos. En el segundo grafico
(44, se recogen los datos de los alumnos y alumnas que en casa han recibido el euskera y el castellano como
primera lengua. Los datos del alumnado que ha tenido sélo el castellano como primera lengua se facilitan
en el tercer gréafico (45) y finalmente, en el cuarto grafico (46), los datos referentes a los alumnos y alumnas
cuya primera lengua ha sido otra diferente al euskera o castellano.

b) Entre compaiieros y compaiieras en el patio

Grafico 47. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL PATIO Grafico 48. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL PATIO
PRIMERA LENGUA = EUSKERA PRIMERA LENGUA = AMBAS (EUS/CAS)
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Grafico 49. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL PATIO Grafico 50. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL PATIO
PRIMERA LENGUA = CASTELLANO PRIMERA LENGUA = OTRA LENGUA

% %
L00 ceerververterteremnensensetestenteseesess et et st s e st et e e e e s b e bt e st e st n b e b e e enesaean 100 -eerververteeerensessensetestesteseesessestese e st s e sae b et et e e e se s b et s st e st s e b et eseenesaean
B0 eerrerrerterteteee ettt et s et st st sa s bt et e a e e e ae b e b et esees y &y AT, B0 eerrerrerrertetet ettt ettt et e bbb bttt s s e b e b et s s s neen

71

BO eerreererrerrerteneiessesressessetete e e sessessestestesessessessensensessoseeseet || hessseseesens BO eerreererrersestentiessessesressetesteessessessesensestesesnessesensensessoseeseet || hessseseesens
. R =
AD ceeeererenseeernneseeernnsseesnnssel | leveeeeeeeseseeeesnsseeernnnsssesnssssesnnt | heceeesseeen A ceeeerereneerernneseeernnsessennsssl | leveseeeeeessseeernnseseesansssssennsseesnnt | heceeesseeen

4° EP 2° ESO 4° EP 2° €SO
Il Siempre en euskera I €En euskera mas que en castellano Igual en ambas lenguas
I En castellano mas que en euskera Siempre en castellano En otra lengua

Asf mismo, en este punto b los datos relativos al uso lingii{stico se comparan en cuatro grupos clasificados
conforme a la primera lengua del alumnado, en este caso se corresponden al uso que realizan los alumnos y
alumnas entre sf en el patio (graficos 47, 48, 49 y 50).
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c) Con profesores y profesoras dentro del aula

Grafico 51. CON PROFESORES Y PROFESORAS EN EL AULA Grafico 52. CON PROFESORES Y PROFESORAS EN EL AULA
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Grafico 53. CON PROFESORES Y PROFESORAS EN EL AULA Grafico 54. CON PROFESORES Y PROFESORAS EN EL AULA
PRIMERA LENGUA = CASTELLANO PRIMERA LENGUA = OTRA LENGUA
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En este apartado C se comparan los datos referentes al uso del alumnado con los profesores y profesoras

dentro del aula (graficos 51, 52, 53 y 54), para ello se clasifican los alumnos y alumnas conforme a la prime-
ra lengua que se les ha transmitido en casa.
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d) Con profesores y profesoras fuera del aula

Grafico 55. CON PROFESORES Y PROFESORAS FUERA DEL AULA
PRIMERA LENGUA = EUSKERA

Grafico 56. CON PROFESORES Y PROFESORAS FUERA DEL AULA
PRIMERA LENGUA = AMBAS (EUS/CAS)
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Grafico 57. CON PROFESORES Y PROFESORAS FUERA DEL AULA
PRIMERA LENGUA = CASTELLANO
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Grafico 58. CON PROFESORES Y PROFESORAS FUERA DEL AULA
PRIMERA LENGUA = OTRA LENGUA
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Para concluir con este punto 3.3.2., en el apartado D se recogen datos referentes al uso de los alumnos y
alumnas con el profesorado fuera del aula (graficos 55, 56, 57 y 58), clasificados conforme a la primera len-

gua que se les ha transmitido en casa.
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3.3.3. Usos escolares, segun el modelo lingiiistico

A continuacion, en este apartado se ofrece una tercera comparacion de los usos lingtiisticos del alumna-

do en la escuela: concretamente, en funcién del modelo lingiiistico. Por tanto, los datos se comparan tras
diferenciar a los alumnos y alumnas segtin los modelos D, B y A. Clasificados segtin el modelo lingiiistico,
las diferencias detectadas en los cuatros usos analizados (a, b, ¢ y d) son estadisticamente significativas (chi-
cuadrado) entre el alumnado de 4° de EP y 2° de ESO.

a) Entre compaifieros y compaiieras en el aula

Grafico 59. ENTRE COMPANEROS Y Grafico 60. ENTRE COMPANEROS Y Grafico 61. ENTRE COMPANEROS Y
COMPANERAS EN EL AULA COMPANERAS EN EL AULA COMPANERAS EN EL AULA
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4° EP 2° ESO 4° EP 2° ESO 2° ESO
Il Siempre en euskera I En euskera mas que en castellano Igual en ambas lenguas
I En castellano mas que en euskera Siempre en castellano En otra lengua

En los tres graficos expuestos mds arriba se comparan los datos relativos al uso entre compaferos y com-
paneras dentro del aula conforme al modelo lingiiistico. En el gréfico izquierdo (59) se recogen los datos del
alumnado del modelo D, en el gréfico central (60) los del alumnado del modelo B y en el gréfico derecho los
del alumnado del modelo A (61).
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b) Entre compaiieros y compaiieras en el patio

Grafico 62. ENTRE COMPANEROS Y Grafico 63. ENTRE COMPANEROS Y Grafico 64. ENTRE COMPANEROS Y
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En el punto b se comparan los datos sobre el uso en el patio entre compaiieros y compaieras segin el mo-
delo lingiiistico.

c) Con profesores y profesoras dentro del aula

Grafico 65. CON PROFESORES Y Grafico 66. CON PROFESORES Y Grafico 67. CON PROFESORES Y
PROFESORAS EN EL AULA PROFESORAS EN EL AULA PROFESORAS EN EL AULA
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En el punto ¢ se comparan los datos relativos al uso del alumnado con los profesores y profesoras dentro del
aula, en este caso también se clasifican los alumnos y alumnas segtn los modelos lingtiisticos D, By A.
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d) Con profesores y profesoras fuera del aula

Grafico 68. CON PROFESORES Y Grafico 69. CON PROFESORES Y Grafico 70. CON PROFESORES Y
PROFESORAS FUERA DEL AULA PROFESORAS FUERA DEL AULA PROFESORAS FUERA DEL AULA
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Finalmente, en el punto d, se recogen los datos referentes al uso del alumnado con los profesores y profeso-
ras fuera del aula, clasificados asimismo segiin el modelo lingtistico.

3.3.4. Usos escolares, segun el sexo

En este apartado se ofrece una cuarta comparaciéon de los usos del alumnado en el entorno escolar, en este
caso distribuidos segtn el sexo del alumno o alumna: nifias y nifios. Las diferencias detectadas en los cuatro
usos analizados (a, b, ¢ y d), tras dividir al alumnado segtn su sexo, son notablemente inferiores en com-
paracion con las observadas en el caso de las tres variables anteriores (3.3.1, 3.3.2 y 3.3.3). Sin embargo, las
diferencias son estadisticamente significativas (chi-cuadrado) en la mayoria de los casos?.

' En el caso de los usos de los puntos A, Cy D, las diferencias son estadisticamente significativas (chi-cuadrado) entre el alumnado de 4° de EP
y 2° de ESO. En cambio, en el punto B, la diferencia es solamente significativa entre el alumnado de 4° de EP, pero no en 2° de ESO.
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a) Entre compaiieros y compaiieras en el aula

Grafico 71. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA Grafico 72. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA
SEXO = NINA SEXO0 = NINO
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En los dos gréficos anteriores se comparan los datos relativos al uso entre comparieros y compaiieras dentro
del aula segtin el sexo: en el gréfico izquierdo (71) se exponen los datos de las nifas y en el grafico derecho
(72) los de los nifos.

b) Entre compaiieros y compaiieras en el patio

Grafico 73. ENTRE COMPANEROS Y_SZOMPAFJERAS EN EL PATIO Grafico 74. ENTRE COMPANEROS YSOMPANERAS EN EL PATIO
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En este punto B se comparan los datos sobre el uso en el patio entre comparieros y compaiieras, segin el
sexo. En 4° de EP la diferencia entre datos es estadisticamente significativa, no sin embargo en 2° de ESO.
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c) Con profesores y profesoras dentro del aula

Grafico 75. - Grafico 76. -
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En esta comparacién C, se comparan los datos sobre el uso del alumnado con los profesores y profesoras
dentro del aula, diferenciando en este caso los datos relativos a las nifas (grafico 75) y a los nifos (grafico 76).

d) Con profesores y profesoras fuera del aula

Grafico 77. - Grafico 78. -
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Para concluir con el apartado 3.3.4., en el punto d observamos los datos sobre el uso del alumnado con los
profesores y profesoras fuera del aula, clasificados éstos también segin el sexo del alumnado.
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3.3.5. Conclusiones generales

Segun la proporcion de euskaldunes del municipio

En todos los usos del entorno escolar se percibe una gran influencia de esta variable, tanto en 4° de EP
como en 2° de ESO, especialmente en los usos entre comparieros y comparieras (en menor medida con

el profesorado). Respecto a los usos del alumnado entre si, cabe destacar que el euskera prima entre el
alumnado de 2° de ESO en la zona con mayor proporcién de euskaldunes (>60%) y la diferencia es minima
entre 4° de EP y 2° de ESO, al contrario que en las otras dos zonas. Sin embargo, respecto a los usos con los
profesores y profesoras las diferencias no son muy elevadas, ni dentro ni fuera del aula. En las tres zonas y
en ambos niveles educativos, la relacién con el profesorado es principalmente en euskera, a excepcién del
alumnado de 2° de ESO en la zona con menor ntimero de euskaldunes (< 30%).

Segun la primera lengua

Igualmente, la influencia de la primera lengua es notable y las diferencias son considerablemente mds
amplias en los usos del alumnado entre si que con el profesorado (en ambos niveles educativos). En cuanto
a los usos entre los companeros y comparfieras, destaca la diferencia existente en 4° de EP entre el uso en

el aula y en el patio: entre el alumnado que tiene como primera lengua el euskera y el castellano —es decir,
ambas lenguas— o cuya primera lengua es el castellano, los usos son muy diferentes en el aula y en el patio.

Segun el modelo lingiiistico

Tal y como se ha indicado en el punto 2.2, los alumnos y alumnas matriculados en un modelo u otro tam-
bién comparten diversas caracteristicas (nivel de vasquismo en el seno de cada familia, tasa de euskaldunes
en el municipio, etc.). En linea con ello, se aprecia que los usos del alumnado entre si, as{ como con los
profesores y profesoras, difieren completamente dependiendo del modelo lingiiistico A, By D. En el mo-
delo A el uso del euskera es practicamente inexistente entre el alumnado y con los profesores y profesoras
es muy limitado. En el modelo B el uso de ambas lenguas presenta cierto equilibrio entre los compaferos y
comparieras de 4° de EP dentro del aula, pero fuera de ella prima el uso del castellano. Sin embargo, en las
relaciones con los profesores y profesoras se utilizan ambas lenguas casi en la misma proporcién. En el mo-
delo D domina notablemente el uso del euskera para dirigirse al profesorado tanto en 4° de EP como en 2°
de ESO. Entre comparieros y comparieras de 4° de EP predomina el uso del euskera en el aula; sin embargo,
ambas lenguas se utilizan practicamente al mismo nivel entre el alumnado de 2° de ESO en el aula y entre el
alumnado de 4° de EP en el patio. En cambio, entre los alumnos y alumnas de 2° de ESO el castellano es la
lengua més usada en el patio.

Segun el sexo

En algunos casos, los usos lingliisticos presentan ciertas diferencias en funcién del sexo del alumnado,

pero las mismas son considerablemente inferiores en comparacién con las descritas para las tres variables
anteriores. La tendencia general es que las ninas hablan més en euskera que los nifios en el entorno escolar,
tanto en 4° de EP como en 2° de ESO, si bien la diferencia es de unos escasos puntos. Se registra mayor di-
ferencia en los usos con los profesores y profesoras que en los usos entre companeros y companeras. Entre
el alumnado de 2° de ESO, por ejemplo, no hay diferencia estadisticamente significativa entre las nifas y los
nifos, en cuanto a los usos entre comparieros y compaiieras en el patio se refiere.
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4.2. ANALISIS DE CORRELACION

4.2.1. Dos palabras sobre el significado de «correlaciéon»

En algunos casos, cuando el valor de una variable varfa también lo hace el de otra, lo que indica cierta
relacion entre ellas. A través de métodos estadisticos podemos conocer la intensidad de tal relacion y si la
misma es estadisticamente sélida (significativa) o producto de la casualidad. Para ello se utilizan estadisti-
cos que miden, segun los casos, la asociacion o correlacién entre variables.

El pardmetro mds utilizado para los andlisis de correlacidn suele ser la R de Pearson. Este estadistico permi-
te determinar la intensidad y direccién de la correlaciéon lineal entre dos variables cuantitativas y se repre-
senta en la escala de -0,999 a 0,999. Cuando las variables relacionadas se mueven en la misma direccidn, (es
decir, cuando una variable aumenta o disminuye la otra también lo hace en la misma direccién) a la R se

le asigna un signo positivo; por el contrario, tiene signo negativo cuando se mueven en direccién inversa.
El cero (0) indica ausencia de relacién entre las variables y 1 y -1, en cambio, son los mayores valores que
indican una fuerte relacién (en la misma direccion o inversa, respectivamente).

4.2.2. Correlaciones respecto al ‘uso global del alumnado en el centro educativo’

En este apartado la variable sintética uso global del alumnado en el centro educativo, ya descrita en el
apartado 4.1, es utilizada como variable dependiente, y en las tablas siguientes se recogen los valores de la
correlacion entre la citada variable y otras (variables independientes) utilizadas en la presente investigacién.

Algunas de las variables independientes han sido creadas a partir de la combinacién de diferentes variables
dando como resultado nuevas variables sintéticas. A esas variables se les ha asignado el distintivo [Sint] en
las tablas. En total se han formado 9 variables sintéticas a partir de la informacién proporcionada por 27
variables. A continuacién se expone un ejemplo:

— Uso en casa [Sint] es una de esas variables sintéticas creadas. Para su elaboracién se ha combinado
informacién de otras cinco variables (véase tabla 142): uso con el padre, uso con la madre, uso con los
hermanos y hermanas, uso en casa en presencia de todos los miembros de la familia y uso del padre y la
madre entre si.

En las tablas que siguen se exponen las correlaciones existentes entre las variables independientes y el uso
global del alumnado en el centro educativo, organizadas de la siguiente manera: la tabla 12 es la principal,
en la que se resume la informacion de todas las variables. En ella se recogen 17 variables para el alumnado
de 4° de EP y 23 para 2° de ESO?%, de las cuales 9 son sintéticas. En las 9 tablas que siguen a esa tabla prin-
cipal (de la tabla 132 a la 21%) se incluyen tanto las variables utilizadas para la elaboracién de las variables
sintéticas, como la correlacién que muestra cada una de ellas con respecto a la variable dependiente.

La tabla principal de correlaciones se expone a continuacién y se diferencian los datos relativos a los alum-
nos y alumnas de 4° de EP y 2° de ESO (tabla 12).

* En los cuestionarios del alumnado de 2° de ESO se anadié un apartado que no se incluy6 en los cuestionarios del alumnado de 4° de EP,
denominado ;Qué lengua se corresponde mejor?, que retine informacién de 6 variables. Véase més arriba el apartado 2.1.10.
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Tabla 12. CORRELACIONES CON RESPECTO A LA VARIABLE USO GLOBAL DEL ALUMNADO EN EL CENTRO EDUCATIVO

4° EP R 2° ESO R

MOJEIO NNBUISTICO 0679, 1, Uso en las actividades extraescolares organizadas [Sint] 0763
Uso en las actividades extraescolares organizadas [Sint] 0,627 2 Uso en casa [Sint] 0,697
Usoa|chatearcon|osam,gosyam|gas ................................ oo 3 Usoa|chatearcon|osam,gosyam,gas ..................................... i
Competenc|aora|re|at|va ........................................................... 0574 ...... 4C0mpetenc|aora|re|at|va ............................................................... 0 652
Usoencasa[smt] ........................................................................ 0568 ...... 5M0de|0||ngu|st|co ............................................................................ 0 630
Preferencia lingistica euskera/castellano [Sint] 0545 6 Preferencia linglistica euskera/castellano [Sint] 0622
cgnsumocu|tura|ydemedmsdecomumcauon[Smt] ......... 0530 ...... 7anera|engua ................................................................................. 0 616
Difcil/facil euskera/castellano [Sint] 0526 8 Consumo cultural y de medios de comunicacion [Sint] 0,604
aneralengua ............................................................................. 0524 ...... 9Proporc|ondeeuskaldunesenelmun|c|p|o ................................ 0 598
Usode|profesoradoentres| ..................................................... 052210DIfICII/faCIIeuskera/castellano[SInt] ............................................ 0 539
proporc|ondeeugka|dunesene|mun|c|p|o ............................ 049411Usodelprofesoradoentresl .......................................................... o 529
Preferencia lingiistica euskera/inglés [sint] 0395 12 Preferencia lingiiistica euskerafinglés [Sint] ~ t 0431
D|f|C|I/faC|Ieuskera/mgles[Slnt] """"""""""""""""""""""""""""""""" 037613 ;Qué lengua se corresponde mejor ... con las TIC? 0,384
o”gen[s.nt] ................................................................................. 023714 e e T o
Rend|m|entoacadem|comedm[Smt] ....................................... 009915 ey ey i
|nd|ce|SECde|centroeducat|vo ............................................... 008216 T s ey A
|nd,ce|SEcde|a|umnooa|umna .............................................. 005417Or|gen[Slnt] ...................................................................................... 0 327

18 ;Qué lengua se corresponde mejor ... con el mitin/la 0,287

politica?
]_9Rend|m|entoacadem|comed|0[Smt] ........................................... 0189

21 ;Qué lengua se corresponde mejor ... con el grupo de 0,156
amigos vy amigas?

22IndlceISECdeIaIumnooaIumna .................................................. 0102

23IndlceISECdeIcentroeducatlvo ................................................... 0095

Todas las variables analizadas presentan una correlacién significativa® con la variable dependiente: el

uso global del alumnado en el centro educativo. Entre el alumnado de 4° de EP el modelo lingiiistico es la
variable que muestra el nivel de correlacién més elevado (cursar los estudios en modelo lingiiistico A, B o
D) y entre el alumnado de 2° de ESO la variable uso en las actividades extraescolares organizadas [Sint]. En
general, las variables que muestran la lengua habitual del entorno cotidiano del alumnado (en las activi-
dades extraescolares, con los amigos y amigas® y en casa) mantienen una estrecha correlacién con el uso
escolar en el caso de los alumnos y alumnas de 2° de ESO y dicha correlacién es ligeramente mds débil para
las y los de 4° de EP. La correlacién del modelo lingtistico aunque es fuerte en ambos niveles educativos, es
mayor en el caso del alumnado de 4° de EP.

2 Significacion estadistica verificada para un nivel de confianza en todos los casos del 99%.

% A este aspecto se ha analizado la variable Uso al chatear con los amigos y amigas. Pese a que representa una situacién muy concreta,
consideramos que se puede aproximar al uso lingiiistico més general del alumnado con sus amistades.
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4.3. ANALISIS DE REGRESION MULTIPLE

4.3.1. Significado de la regresion multiple

En el apartado anterior (4.2.) se ha analizado la existencia o no de vinculacién entre el uso global del
alumnado en el centro educativo y otras variables, mediante la correlacién. Es sabido que el uso escolar no
puede ser predicho a través de una sola variable. De hecho, la incidencia de las condiciones domésticas,
escolares o familiares, entre otras, en el uso escolar es un fenémeno muy complejo en una situacién
lingtiistica como la de la CAV. Las variables estan relacionadas entre si y solamente teniendo en cuenta un
buen ndmero de ellas podremos realizar una prediccién aproximada del uso del alumnado.

El analisis de regresion multiple es una técnica estadistica que se emplea para predecir una variable
dependiente mediante un grupo de variables independientes. Mediante este andlisis se construye un
modelo estadistico que busca predecir en la mayor medida posible la variable dependiente, a partir de la
informacién suministrada por las variables independientes.

En la interpretacion del andlisis de regresién es importante reparar en varios aspectos: la capacidad del
modelo creado para predecir la variable dependiente; en la lista de variables introducidas en el modelo y

su orden; tener en cuenta la aportacién de cada variable a lo ya predicho por las variables anteriormente
seleccionadas por el modelo (variacién en R2); finalmente, identificar cudles de entre las variables utilizadas
han quedado excluidas del modelo.

4.3.2. Variables utilizadas en el analisis de regresion

Tabla 22. VARIABLES UTILIZADAS EN LOS ANALISIS DE REGRESION

01 Preferencia lingliistica euskera/castellano [Sint]

13 Qué lengua se corresponde mejor - con la familia (sélo en 2° de ESO)
""""" 14 Qué lengua se corresponde mejor - con el grupo de amigos y amigas  (sélo en 2° de ES0)
.......... 15Que|enguasecorrespondemejorcon|aenseﬁanza(50|oen2°deESO)
.......... 15Que|enguagecorrespondemejor_cone|m|t|n(go|oen2°deeso)
.......... 17Que|enguasecorrespondemejorcone|mundo|abora|(50|oen2°deeso)
.......... 18Que|enguasecorrespondemejorcon|ast|c(50|0en2°deeso)

D Uso global del alumnado en el centro educativo
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Tabla 24. REGRESION MULTIPLE. VARIABLE DEPENDIENTE: USO GLOBAL DEL ALUMNADO EN EL CENTRO EDUCATIVO

Sy Significacion
4° EP R R Vac{‘laagzon de Ia variacion
de F
1 (08)Modelo lingtistico 0,676 0,457 0,457 0,000

(05) Uso en casa
Variable no incluida: Capacidad de explicacién del modelo
(04) Primera lengua TOTAL: 69,8%

N: 16.506

El modelo de regresiéon conformado para 4° de EP tiene la capacidad de explicar el 69,8% de la variable
dependiente, esto es, del uso global del alumnado en el centro educativo. Para ello, utiliza los datos de once
variables:

— La variable primera lengua ha quedado excluida del modelo, dado que no realiza aportacién significativa
alguna respecto a lo que las otras 11 variables pueden predecir y, muy posiblemente, la variable uso en
casa incluida por el modelo estadistico generado ya haya recogido la vinculacién con la familia.

— El modelo lingiiistico es la primera variable del modelo de regresién. A continuacién se han incluido las
variables uso en las actividades extraescolares organizadas, competencia oral relativa y uso del profe-
sorado entre si. Entre estas cuatro variables se obtiene un nivel de explicacién del 66,9%. La aportacién
complementaria de las siguientes variables es relativamente reducida teniendo en cuenta la explicacién
de las cuatro mencionadas.

— Entre esas cuatro variables mencionadas hay dos (la primera y la cuarta) que estan directamente relacio-
nadas con las condiciones lingtiisticas de la escuela.

— Las variables segunda y quinta del modelo estadistico, sin embargo, en cierta medida reflejan la condi-
cién sociolingiiistica que se vive en el entorno en el que reside el alumnado.

— Las variables que hacen referencia directa a las condiciones domésticas o familiares no se han situado en
los primeros puestos del modelo de regresidn, pese a que la variable competencia oral relativa intro-
ducida en tercer lugar tiene relacién con el uso lingiiistico en casa. Ademads de todo ello, el origen se ha
colocado en séptimo lugar y el uso en casa en undécima posicion.
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Tabla 25. REGRESION MULTIPLE. VARIABLE DEPENDIENTE: USO GLOBAL DEL ALUMNADO EN EL CENTRO EDUCATIVO

Variacion Significacion

2° ESO R R2 de R? delavariacién
de F
...... 1 .{10)Usoen las actividades extraescolares organizadas 0764 0584  0°84  .0000 ..
2 (08) Modelo lingistico 0,831 0,691 0,107 0,000
.3 _(05)Usoencasa 0857 0735 0044 0000
...... 4...(09) Uso del profesorado entresi . . . ........0870 0758 0023 0000
...... >...{11) Proporcion de euskaldunes en el municipio . 0878 0771 0013 0000
...... 6...(01) Preferencia linglistica euskera/castellano 088l 0776 0005 0000
...... 7..103) Competenciaoral relativa . .....0883 0779 0003 0000
8 (12) Consumo cultural y de medios de comunicacién 0884 0,781 0,002 0,000
TSR Orgen T G664 G 70,001 60,006
.10 ¢Qué lengua se corresponde mejor con.. ? La ensefianza? 0885 0782 0001 — . 0000 .
.11 (07)indice isec del alumnooalumna ... 0885 .0783 .0000 . 0,000 ..
12 ,;Qué lengua se corresponde mejor con... ? El grupo de 0885 0,783 0,000 0,001
amigos vy amigas?
"1377(02) Dificil/facil euskera/castellano T 0,885 0,783 0,000 0,002
- R 1 e ST
Variables no incluidas: Capacidad de explicacion del modelo
;Qué lengua se corresponde mejor... con la familia? TOTAL: 78,3%
;Qué lengua se corresponde mejor... con el mitin? N: 15.531

;Qué lengua se corresponde mejor... con el mundo laboral?
;Qué lengua se corresponde mejor... con las TIC?

El modelo de regresién creado en 2° de ESO tiene la capacidad de explicar el 78,3% de la variable depen-
diente, esto es, del uso global del alumnado en el centro educativo. Para ello, utiliza los datos de catorce
variables:

— De las 18 variables utilizadas en el andlisis 4 han quedado excluidas del modelo, dado que no realizan
aportacion alguna respecto a lo ya aportado por las demds variables a la prediccién. Esas cuatro varia-
bles estan relacionadas con las representaciones lingiiisticas del alumnado (Qué lengua se corresponde
mejor... con la familia, el mitin, el mundo laboral y las TICs).

— El uso en las actividades extraescolares organizadas es la primera variable del modelo de regresién.
Posteriormente se incluyen las variables modelo lingiiistico, uso en casay uso del profesorado entre si.
Esas cuatro variables proporcionan un nivel de explicacién del 75,8%. La aportacién complementaria
que realizan el resto de las variables incluidas en el modelo es relativamente escasa, teniendo en cuenta
la explicacién de estas cuatro.

— Entre las cuatro variables mds significativas mencionadas, dos (la segunda y la cuarta) corresponden
directamente a las condiciones lingiiisticas de la escuela.

— Las variables primera y quinta (proporcion de euskaldunes en el municipio) reflejan en cierta medida las
condiciones sociolingliisticas que se viven en el entorno en el que reside el alumnado.

— En relacién a las condiciones domésticas o familiares, la variable uso en casa se encuentra entre las tres
variables con mayor vinculacién con el uso global del alumnado en el centro educativo, para el alumnado
de 2° de ESO.

— Como se ha explicado mas atrds, en 2° de ESO han sido utilizadas 6 variables no incorporadas en el
andlisis de 4° de EP, precisamente pertenecientes al apartado ;Qué lengua se corresponde mejor...? Cuatro
de esas seis variables no realizan aportacion a la capacidad explicativa del modelo y, por tanto, han que-
dado estadisticamente excluidas del mismo. Son, por tanto, dos las variables que si se han incorporado,
ambas sobre las representaciones lingtiisticas del alumnado: una sobre la enserianza y otra sobre el grupo
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6. Se han analizado asimismo las relaciones del uso global del alumnado en el centro educativo con otras
variables. Entre el alumnado de 4° de EP, el modelo lingiiistico es la variable que presenta mayor relacién
(esto es, pertenecer al modelo A, B o D). Sin embargo, entre el alumnado de 2° de ESO, el uso lingiiistico
en las actividades extraescolares organizadas es la variable con mayor relacién entre las analizadas.

7. En la prediccion del uso global del alumnado en el centro educativo a través de las demds variables anali-
zadas, el andlisis de regresién proporciona algo mayor nivel de explicacién para 2° de ESO (78%) que para
4° de EP (70%). La informacién recabada en el estudio resulta, por tanto, mas adecuada para predecir el
uso escolar del alumnado de 2° de ESO que para el de 4° de EP.

8. Diferenciados los alumnos y alumnas segin los modelos lingiiisticos A, B y D, en los andlisis de regresién
la misma variable prevalece en la explicacion el uso global del alumnado en el centro educativo, tanto en
4° de EP como en 2° de ESO. Se trata del uso en las actividades extraescolares organizadas, lo que pone
de manifiesto la gran influencia que indirectamente tiene el entorno lingiifstico de fuera del entorno
educativo —esto es, de la sociedad— en el uso que se produce dentro del mismo. Se podria pensar que
ademas de la sociedad, la familia también es un agente importante en el uso lingiiistico general del alum-
nado, ya que cabe imaginar que la seleccidon de esas actividades extraescolares organizadas estd en manos
de las familias en el caso del alumnado de 4° de EP e, incluso, en el del alumnado de 2° de ESO, aunque
mas levemente en este Ultimo.

Igualmente se han realizado andlisis diferenciando el alumnado conforme a su primera lengua y, por

otra parte, a la proporcién de euskaldunes en el municipio. Esos andlisis ratifican la influencia del entorno
lingiifstico de la sociedad en el uso global del alumnado en el centro educativo. Asi, sea el euskera o el
castellano la primera lengua de los alumnos y alumnas, incluso sea cual sea la tasa de euskaldunes del
municipio, la variable uso en las actividades extraescolares organizadas ha destacado nuevamente a la
hora de explicar el uso global del alumnado en el centro educativo en la mayoria de los casos de 4° de EP y
en todos los casos de 2° de ESO.

9. El uso del profesorado entre si es otra variable destacada en los andlisis, tanto en 4° de EP como en 2° de
ESO. Podria considerarse que esa variable refleja el entorno lingiiistico del centro educativo e indica en
qué medida se cuida el uso del euskera. La posicién destacada de esta variable pone de manifiesto que
la escuela, ademds de servirse de los modelos lingiiisticos, también dispone de otros mecanismos para
incidir en el comportamiento lingiiistico del alumnado.

10. La mayoria de las variables empleadas en los andlisis estan correlacionadas con el uso global del alum-
nado en el centro educativo en 4° de EP y en 2° de ESO. Un gran niimero de esas relaciones son es-
trechas, por ejemplo en el caso de variables como uso en las actividades extraescolares organizadas,
uso al chatear con los amigos y amigas, modelo lingiiistico, uso en casay consumo cultural y de medios
de comunicacién (mantienen correlaciones entre 0,4y 0,8). Con otras variables, sin embargo, existen
relaciones, pero notablemente mds débiles; por ejemplo, las variables rendimiento académico y nivel
socioeconémico (correlaciones inferiores al 0,2).

11. El castellano es la principal lengua de los medios de comunicacién que consumen los alumnos y alum-
nas, con una diferencia muy notable en ambos niveles educativos. La mayor proporcién de uso del
euskera se registra en el consumo de la radio (el 29% en euskera en 4° de EP y el 25% en 2° de ESO). Esa
relacién de la lengua de la radio con el uso global del alumnado en el centro educativo es mayor que la
del resto de medios analizados (television, paginas web y grupos musicales).

12. Con respecto al sexo del alumnado, las diferencias son en general infimas. En 4° de EP el comporta-
miento lingliistico de las nifias entre comparfieros y compaiieras en el patio de recreo tiende ligeramente
mads hacia el euskera que el de los nifios, para el alumnado del modelo D (en el uso entre compaferos y
comparfieras dentro del aula no hay apenas diferencias y en los usos del alumnado con los profesores y
profesoras las diferencias también son minimas). Entre los alumnos y alumnas de 2° de ESO, el nivel de
uso del euskera de las nifias y los nifios es muy similar dentro del aula y en el patio.
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13. Distinguiendo al alumnado segtn el modelo lingiiistico, el peso de las variables que condicionan el uso
global del alumnado en el centro educativo no es igual en los tres modelos. Entre el alumnado matricu-
lado en el modelo B, por ejemplo, tiene mayor importancia la competencia oral relativa que la variable
preferencia lingiiistica euskera-castellano en ambos niveles educativos. Sin embargo, sucede lo contrario
en el modelo D, es decir, la preferencia —o motivacion— lingiiistica tiene mayor peso, lo que nos indica
que si no se adquiere una minima competencia en euskera (lo que a menudo ocurre en los modelos A y
B), es imposible alcanzar usos intensivos. No obstante, siendo la competencia de la mayoria del alumna-
do del modelo D mayor y mas homogénea, son otras las caracteristicas que estimulan el uso del euskera;
concretamente: la motivacion o la preferencia lingiifstica hacia tal lengua, entre otras.

14. En el modelo D, los alumnos y alumnas que tienen como primera lengua otra lengua (distinta al euskera
y al castellano) utilizan mds el euskera en el patio, en comparacién con los alumnos y alumnas a los que
se les ha transmitido inicamente el castellano como primera lengua. En base a los andlisis realizados, se
podria concluir que: los alumnos y alumnas que tienen otra lengua como primera lengua muestran ma-
yor tendencia a hablar euskera que el alumnado cuya primera lengua es el castellano, cuando aquéllos
viven en un entorno y condiciones —en la familia® y otros dmbitos de la sociedad— mads favorable al
euskera que el de este dltimo. Esa tendencia también revela la fuerte incidencia —indirecta— del entor-
no lingtiistico de la sociedad, en el uso global del alumnado en el centro educativo.

15. En el andlisis segin el entorno sociolingtiistico realizado solamente para el alumnado del modelo D, se
observa que el porcentaje de los alumnos y alumnas que hablan todo en castellano es muy pequeno y
similar, independientemente del entorno sociolingtiistico en el que viven. Sin embargo, las proporcio-
nes de quienes hablan todo en euskera ascienden considerablemente a medida que aumenta también la
proporcion de euskaldunes en el municipio.

5.2. CONCLUSIONES GENERALES PARA LA PROMOCION
DEL USO ESCOLAR DEL EUSKERA DEL ALUMNADO

Los resultados del estudio indican —siempre en las condiciones del presente andlisis— que existen varias
posibilidades de intervencién para promover el uso del euskera de los alumnos y alumnas en el entorno
educativo, mas alld de la conocida influencia de los modelos lingiiisticos. Los ambitos que podrian trabajar-
se en ocasiones pertenecen a la escuela, pero en otras alcanzan una dimensién mds extensa formando parte
del binomio familia/sociedad. En cualquier caso, son dmbitos ligados siempre a la escuela o la comunidad
escolar.

Otros dmbitos de intervenciéon —los principales— que podrian aplicarse a todos los alumnos y alumnas
son los siguientes:

— En primer lugar, y en especial, el ambito relativo al uso en las actividades extraescolares organizadas.
Por tanto, dentro del binomio sociedad/familia pueden hallarse oportunidades claras para influir en el
uso del euskera del alumnado: crear y propagar condiciones mds favorables al euskera en las actividades
organizadas para las nifias y nifos. La creacién de tales condiciones podria entenderse en dos niveles: in-
crementar oportunidades reales para el uso del euskera en entornos cercanos de la vida diaria, asi como
tratar de que los comportamientos en euskera estén mas extendidos en personas que actdan de referen-
tes sociales.

— Se ha puesto de manifiesto la importancia del entorno sociedad/familia, asi como el peso de la variable
consumo cultural y de medios de comunicacion en los andlisis (especialmente en los modelos A y B).

— En varios analisis se ha subrayado asimismo la relacién de la variable uso del profesorado entre si con el

uso del alumnado en el centro de estudios, para los dos niveles educativos considerados. En consecuen-
cia, existen otras posibilidades para promover el uso del euskera en el centro educativo también desde

% Aunque no se hable en euskera en la familia, por ejemplo optando por iniciativas u oportunidades sociales en euskera.
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4. PRIMERA LENGUA

Tabla 5. HASTA LA EDAD DE 3 ANOS, ;CUAL HA SIDO LA LENGUA QUE HAS UTILIZADO EN CASA?

Frecuencia % Frecuencia %
Euskera 3601 . 198 13414 . ].204
Euskeray castellano 2499 .. 137 1. 2olo . 120
Lastellano ... 11281 . 620..1...20092 602
Otralengua ... 825......... 42l I3 a4
Total 18.206 1000 16.758 1000
Valores perdidos 430 426
TOTAL 18.636 17.184

5. MODELO LINGUISTICO

Tabla 6. MODELO LINGUiSTICO

Frecuencia % Frecuencia %
ModeloD | 11936 | 640 | 10112 | o88
ModeloB | CIET S TN I S -2
Modelo A 1.386 7.4 2.272 1372
TOTAL 18.636 100,0 17.184 100,0

6. ORIGEN

Tabla 7. ;DONDE NACIO TU PADRE?

Frecuencia % Frecuencia %
En Euskal Herria 14.086 76,5 12.281 728

£n otra Comunidad Au

Total
Valores perdidos
TOTAL
Tabla 8. ;DONDE NACIO TU MADRE?
L aer  IET-THEN
Frecuencia % Frecuencia %

EnEuskalberie | 14422 1 783 | 12509 ] 746
Enotra Comunidad Autenoma | 2200 [ 119 [ " edss [ 145
Enelextranjero o 2793 EIA 1838 .. 103 .
Total 18415 1000 16.895 100,0
Valores perdidos 221 289
TOTAL 18.636 17.184
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Tabla 9. ;:DONDE NACISTE TU?

Frecuencia % Frecuencia %
EnCuskalferria e 16446 1886 | . 1498 . 87.3.
Enotra Comunidad Autenoma [ 698 .| LI - 463 ..]..28..
Eneledraner . ....|..k408 1. 76 | 1589 1. 94
Total 18552 1000 16.986 100,0
Valores perdidos 84 198
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 10. SI TU HAS NACIDO FUERA DE EUSKAL HERRIA, ;CUANTO TIEMPO LLEVAS VIVIENDO AQUI?

Frecuencia % Frecuencia %

Mésde8afios . 475 228 .. 705 L340
Entreby8afios . 338... 162 ... A 132
Entredybafios . 446 .. e 302 177
Entrelydafios ... 495 ... 236....... 430....... A
Menosdecafios ... 3. 153 ... 24 L34
Total 2.081 1000 2.041 100,0
Valores perdidos 16.555 15143

TOTAL 18.636 17.184

7. COMPETENCIA ORAL RELATIVA

11. Taula. EN GENERAL, ;EN QUE LENGUA TIENES MAYOR FACILIDAD PARA HABLAR?

Frecuencia % Frecuencia %
Masfacleneuskera 38783, ell |31 . 185
.Jgual en ambas lenguas (en euskera y castellano) 4441 ede )....2822 . 163 .
Mas facilencastellano .. 10,068 248 ....10888 646...
Total 18388 100,0 16855 1000
Valores perdidos 248 3729
TOTAL 18.636 17.184

8. AFINIDAD LINGUISTICA

Taula 12. ;TE GUSTA EL EUSKERA?

Frecuencia % Frecuencia %

Nada 710 . 39l 1302 LT
OO 1407 .. 76 ... 1852 1. 110
Normal 4585, 249 .1..4208 1.6/
Bastante ... 3270 194 138431216
Mucho 8l22.. 442 2224323
Total 18394 1000 16.859 100,0
Valores perdidos 242 325

TOTAL 18.636 17.184
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Tabla 13. ;TE GUSTA EL CASTELLANO?

Frecuencia % Frecuencia %
Nada ... es.... e L. 362 2l
Poco 536 30..|...6ed 139
Normal .. 2458 113413902 ] 231
Bastante . 3414 ... |.186.].. 5248 .| 311
Mucho ... 11.738....].638..]...6683 .| 396
Total 18393 100,0 16.859 100,0
Valores perdidos 243 325
TOTAL 18.636 17.184
Tabla 14. ;TE GUSTA EL INGLES?
Frecuencia % Frecuencia %
Nada ... 1690 .32 L. L7es .. 102
Poco e84 A3 0 e3ée ... 138
Normal .. 4947 ...0..283 ... 4220 ... 268
Bastante . 43801238 |.. 4413 .1 b
Mucho .. 4201 . [.248 1...387% L. 230
Total 18392 1000 16.860 100,0
Valores perdidos 244 324
TOTAL 18.636 17.184

9. REPRESENTACIONES: DIFICULTAD

Tabla 15. ;QUE TE PARECE EL EUSKERA?

Frecuencia % Frecuencia %
Moy fédil 6557.....].357.]...3061 ] 182
Facl .. 4512|245, ]...4388 ] 260
Normal . 536...].306. .. 6117, ] 363
Difici.......... 122862239 ] 142
Muydificl .. 459.... 25 Q0L ].53
Total 18392 1000 16.858 100,0
Valores perdidos 244 326
TOTAL 18.636 17.184
Tabla 16. ;QUE TE PARECE EL CASTELLANO?
Frecuencia % Frecuencia %
Moy fédil 11183 [ 60s | 5884 | 349
Fedl . 229 . |.234 | 5535 ] 328
Normal . 2343127 443 ] 263
Dificil.......... 351 19 | 79.... 46
Muy dificl .. 213 ... 12225, . 13
Total 18385 100,0 16.858 100,0
Valores perdidos 251 326
TOTAL 18.636 17.184
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Tabla 17. ;QUE TE PARECE EL INGLES?

Frecuencia % Frecuencia %
Muy facil 1569 85 | . 1283 76
Facl 3124 170 | 3498 208
Normal 6812 371 |..6358 37,7
Difidl 4808 262 | ..3934 233
Muy dificil 2066 112 ... 1784 106
Total 18379 1000 16.857 100,0
Valores perdidos 257 327
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 18. ;QUE LENGUA SE CORRESPONDE MEJOR... ?

10. REPRESENTACIONES: SITUACIONES Y ACTIVIDADES

 Euskera mejor 335¢ L33
Las tres lenguas igual 3402 1202
Castellano mejor 7863 468
Inglés mejor 2193 A3
Total 16.816 1000
Valores perdidos 368

TOTAL 17.184

Tabla 19. ;QUE LENGUA SE CORRESPONDE MEJOR... ?

Euskera mejor 5585 33,3
Las tres lenguas igual 2.751

_Castellano mejor 6.923 ,
Ingiés mejor 1odg .92,
Total 16817 1000
Valores perdidos 367

TOTAL 17.184

Tabla 20. ;QUE LENGUA SE CORRESPONDE MEJOR... ?

 Euskera mejor 8160 486
Las tres lenguas igual 3.783 225
Lastellano mejor 3438 203
Inglés mejor 1406 L84
Total 16.787 1000
Valores perdidos 397
TOTAL 17.184
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Tabla 21. ;QUE LENGUA SE CORRESPONDE MEJOR... ?

Luskeramejor L. 1164
Las tres lenguas gual 3163
Lastellano mejor 2878
Inglésmejor 2282
Total 16.790
Valores perdidos 394
TOTAL 17.184

Tabla 22. ;QUE LENGUA SE CORRESPONDE MEJOR... ?

Luskeramejor L. 1110
Las tres lenguas gual 3.280
Lastellano mejor 11009
Inglesmejor ol 1091
Total 16.790
Valores perdidos 394
TOTAL 17.184

Tabla 23. ;QUE LENGUA SE CORRESPONDE MEJOR... ?

Luskeramejor L. 1483
Las tres lenguas gual 3901
Lastellano mejor 2373
Ingles mejor . 2023
Total 16.788
Valores perdidos 396
TOTAL 17.184

11. LENGUA DE CONSUMO DE LOS MEDIOS DE COMUNICACION

Tabla 24. ;EN LA PAGINA WEB QUE MAS VISITAS?

Frecuencia % Frecuencia %
Euskera 2711 16,2 2633 157
Castellano 13692 81,7 13.700 81,7
Otra lengua 366 2.2 427 25
Total 16.769 100,0 16.760 1000
Valores perdidos 1867 424
TOTAL 18.636 17.184
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Tabla 25. ;EN EL PROGRAMA DE TELEVISION QUE MAS VES?

Frecuencia % Frecuencia %
Euskera 2479 136 700 42
Castellano 15532 849 15782 938
Otralengua 280 15 334 20
Total 18291 100,0 16816 100,0
Valores perdidos 345 368
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 26. ;EN EL GRUPO DE MUSICA O CANTANTE QUE MAS ESCUCHAS?

Frecuencia % Frecuencia %
Euskera 2632 295 4,043 249
Castellano 8491 67,3 11.656 718
Otralengua 6.726 3,2 538 33
Total 17.849 1000 16.237 100,0
Valores perdidos 787 847
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 27. ;EN EL PROGRAMA DE RADIO QUE MAS ESCUCHAS?

Frecuencia % Frecuencia %
Euskera 2479 136 700 42
Castellano 15532 849 15782 938 .
Otralengua 280 15 334 20
Total 18291 1000 16816 100,0
Valores perdidos 345 368
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 28. ;EN LA ULTIMA PELICULA QUE HAS VISTO EN EL CINE?

Frecuencia % Frecuencia %
Euskera 2311 126 586 35
Castellano 15784 86,2 15.989 951
Otralengua 224 12 244 15
Total 18319 1000 16,819 100,0
Valores perdidos 317 365
TOTAL 18.636 17.184
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12.USO: EN LA FAMILIA

Tabla 29. ;EN QUE LENGUA HABLAS CON TU PADRE?

Frecuencia % Frecuencia %
_Siemnpre o casi siempre en euskera 4354 239 | 3435 206
_Siempre o casi siempre en castellano 13173 724 | 12648 | 758
Enotialengua ... 671 37 599.... 36
Total 18198 100,0 16,682 100,0
Valores perdidos 438 502
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 30. ;EN QUE LENGUA HABLAS CON TU MADRE?

Frecuencia % Frecuencia %
Siempre o casi siempre en euskera L4747 | 260 3559 2le
_Siempre o casi siempre en castellano | 12850 | 703 12649 754
Enowalengua 680 ....|..37 Y 34
Total 18277 100,0 16.783 1000
Valores perdidos 359 401
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 31. ;EN QUE LENGUA HABLAS CON TUS HERMANOS Y HERMANAS?

Frecuencia % Frecuencia %
_Slemnpre o casi siempre en euskera 4875 308 | 3956 266
_Siemnpre o casi siempre en castellano 10576 668 | . 10493 706
Enotralengua T 386 24 ... 405, ... 2.
Total 15837 1000 14854 1000
Valores perdidos 2.799 2330
TOTAL 18.636 17.184

Tabla 32. ;EN QUE LENGUA HABLAN TU PADRE Y TU MADRE ENTRE Si?

Frecuencia % Frecuencia %
Siempre o casi siempre en euskera 2447 135 1.985 119
i 14,879 824 14.068 845
742 41 588 35
18.068 100,0 16641 100,0
Valores perdidos 568 543
TOTAL 18.636 17.184
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Tabla 33. CUANDO TODOS LOS MIEMBROS DE LA FAMILIA ESTAIS PRESENTES (EN LAS COMIDAS, VIENDO LA TELEVISION...),
¢EN QUE LENGUA HABLAIS?

Frecuencia % Frecuencia %

_Selo en euskera 2033 110 1478 88
__Eneuskera mas que en castellano 1444 7.8 1332 79
_lgual en ambas lenguas (en castellano y en euskera) 1.507 8. 925 55
__Encastellano mas que en euskera 2872 156 2923 173
_.Solo en castellano 9951 541 9,680 574
__Enotralengua 596 3,0 536 3,0

Total 18403 100,0 16.874 100,0

Valores perdidos 233 310

TOTAL 18.636 17.184

13. USO: FUERA DE LA ESCUELA

Tabla 34. ;EN QUE LENGUA... EN LAS CLASES PARTICULARES?

Frecuencia % Frecuencia %

LOleMPre en eUSKea e 30741280 |... c082 L. 149
..Eneuskeramasqueencastellano L 1190 1AL 108l [..78..
.Jgualenambaslenguas i 1383 AL 1256 130
.Encastellanomasque eneuskera L 999 L 84 .. 1342 ..1..35..
Lolempreencastellano e 3051 ].2a8 ... 2856 ... 420...
LENOUAIENBUA e 2139 1281 . e31l L. 166 .

Total 11.836 100,0 13928 100,0

Valores perdidos 6.800 3.256

TOTAL 18.636 17.184

Tabla 35. ;EN QUE LENGUA... EN LAS ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES?

Frecuencia % Frecuencia %

_Siempre en euskera 3.553 215 2011 127
__Eneuskera mds que en castellano 1697 103 1.278 81
_lgual en ambas lenguas 1.725 104 1384 88
_En castellano mas que en euskera 1957 118 1847 117
_Siempre en castellano 6355 384 8159 516
__Enotralengua 1.24¢2 75 1133 7.0

Total 16,529 100,0 15812 1000

Valores perdidos 2107 1372

TOTAL 18.636 17.180
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Tabla 36. ;EN QUE LENGUA ... EN LAS COLONIAS DE VERANO O CAMPAMENTOS?

Frecuencia % Frecuencia %

Siempre en euskera 4,099 293 2454 16,0

1814 130 1886

1.827 131 2057

1.469 10,5 1928

4325 31,0 6152

434 31 815 ,

13.968 1000 15292 100,0
Valores perdidos 4668 1892
TOTAL 18.636 17.184

14. USO: CON LOS AMIGOS Y AMIGAS A TRAVES DE INTERNET

Tabla 37. LA ULTIMA VEZ QUE CHATEASTE CON TUS AMIGOS Y AMIGAS?

Frecuencia

Frecuencia

Euskera

Total

Valores perdidos

TOTAL
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ANEXO II: USOS ESCOLARES. FRECUENCIAS

1. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA

Tabla 38. ;EN QUE LENGUA... CON LOS COMPANEROS Y COMPANERAS DE LA ESCUELA DENTRO DEL AULA?

Frecuencia % Frecuencia

Siempre en euskera i 6.667 364 | 2417

4363 238

2.567 14,0

2.209 12,0

2434 133

94 0/5 ...................

18334 100,0 16.823
Valores perdidos 302 361
TOTAL 18.636 17.184

2. ENTRE COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL PATIO

Tabla 39. ;EN QUE LENGUA... CON LOS AMIGOS Y AMIGAS DE TU CLASE EN EL PATIO?

Frecuencia % Frecuencia %

Siempre en euskera i 3.047 16,6

2.247 12,2

2,075 113

4,035 220

6.857 374 ‘ B

g oL 7 03,

18.349 100,0 16818 100,0
Valores perdidos 2’87 366
TOTAL 18.636 17.180

3. EN EL PATIO CON EL MEJOR AMIGO O AMIGA DE CLASE (SOLO EN 2° DE ESO)

Tabla 40. ;EN QUE LENGUA... CON TU MEJOR AMIGO O AMIGA DE CLASE EN EL PATIO?

D20 Frecvenca | %
Slempreeneuskera e L7312
Lneuskeramas queencastellano | 1046 | 62..]
Jgualenambas lenguas | /8.l 28,
LEncastellanomas queeneuskera | 2951 | 175 ]
Slempreencastellano ] 9008 ] 209, ]
LEnotralengua 103 ] 05 ]
Total 16,819 100,0
Valores perdidos 365

TOTAL 17.184
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4. CON PROFESORES Y PROFESORAS DENTRO DEL AULA

Tabla 41. ;EN QUE LENGUA... TE DIRIGES A LOS PROFESORES Y PROFESORAS EN EL AULA?

Frecuencia % Frecuencia %

Slempreeneuskera 9716 230 6147 ... 365
LEneuskeramas queencastellano | 3./67 205 Alel .. 245 ..
Jgualenambaslenguas 2402 131 elle . 126 .
Encastellanomas queeneuskera | 1295 71 222l .. 132,
Slempreencastellano 1068 28 2143 127
Lnotralengua . EE 05 AT 05 .
Total 18347 100,0 16.822 100,0
Valores perdidos 289 367

TOTAL 18.636 17.184

5. CON PROFESORES Y PROFESORAS FUERA DEL AULA

Tabla 42. ;EN QUE LENGUA... TE DIRIGES A LOS PROFESORES Y PROFESORAS FUERA DEL AULA?

Frecuencia % Frecuencia %
Siempre en euskera i 9164 50,0 5.761 34,2
2.579 141
2.044 111
1.585 8,6 ‘ .
2860 |15k [ 4044 I Tea0
e L oL = 04
Total 18343 100,0 16821 100,0
Valores perdidos 293 363
TOTAL 18.636 17.184

6. LOS PROFESORES Y PROFESORAS ENTRE Si

Tabla 43. ;EN QUE LENGUA ... HABLAN TUS PROFESORES Y PROFESORAS ENTRE Si?

Frecuencia % Frecuencia %

Siempre en euskera i 9,548 52,1

3402 186

2372 129

1335 73

1.600 8,7

18338 100,0 16.824 100,0
Valores perdidos 298 360
TOTAL 18.636 17.184
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B

D. De seis a ocho afios
E. Més de ocho anos

[...]

11. ;En qué lengua hablas con tu padre? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara
B. Siempre o casi siempre en castellano
C. En otra lengua (4rabe, chino, rumano, inglés...)

12. ;En qué lengua hablas con tu madre? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara

B. Siempre o casi siempre en castellano

U HEHE

C. En otra lengua (arabe, chino, rumano, inglés...)
13. ;En qué lengua hablas con tus hermanos y hermanas? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara
B. Siempre o casi siempre en castellano
C. En otra lengua (drabe, chino, rumano, inglés...)
14. ;En qué lengua hablan tus padres entre si? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara
B. Siempre o casi siempre en castellano

C. En otra lengua (drabe, chino, rumano, inglés...)

U HHE

15. ;En qué lengua habliis los de casa cuando estdis juntos? (comidas, cenas, televisidn...)
(Por favor, marca una sola casilla)

A. Sélo en euskara

B. Sélo en castellano

C. Més en euskara que en castellano

D. Mis en castellano que en euskara

E. En las dos igual (castellano y euskara)

E. En otra lengua (4rabe, chino, rumano, inglés...)

L HHE

N
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16. ;Qué opinas de las siguientes lenguas?: (Por favor, marca una sola casilla)
A. ;Te gusta el euskara?

Nada Poco Normal Bastante Mucho

B. ;Te gusta el castellano?

Nada Poco Normal Bastante Mucho

C. ;Te gusta el inglés?

Nada Poco Normal Bastante Mucho

+Como te resulta...

Muy facil Facil Normal Dificil Muy dificil

D. ...el euskera? ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

E. ...el castellano? ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

E. .. elinglés? ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

17. En general, ;en qué lengua tienes mas facilidad PARA HABLAR?
(Por favor, marca una sola casilla)

A. Tengo mas facilidad en castellano ... |:|

B. Tengo mas facilidad en euskara ... |:|

C. En las dos igual (euskara y castellano) ... |:|
[...]

27. Seiiala en qué lengua sueles hablar en los siguientes casos: (Por favor, marca una sola casilla)

B. Con los amigos/as de clase en momentos de recreo y patio

Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera

C. Con los companeros/as de clase en el aula

Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera

J
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D. En las clases particulares

Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera
E. En actividades extraescolares
Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera
F. En los campamentos de verano
Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera

28. Indica qué lengua utilizas en las siguientes situaciones:

Euskera

Castellano

Otra
lengua

A. En la pagina web que mas visitas ‘

B. En el programa de TV que mas ves ‘

C. El grupo o cantante que mds escuchas ‘

D. En el programa de radio que mds escuchas ‘

E. En la dltima pelicula que has visto en el cine ‘

F. La ultima vez que has chateado con tus amigos ‘

y/o amigas

-
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D. De seis a ocho ailos
E. Més de ocho afios

[...]

11. ;En qué lengua hablas con tu padre? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara
B. Siempre o casi siempre en castellano
C. En otra lengua (drabe, chino, rumano, inglés...)

12. ;En qué lengua hablas con tu madre? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara

B. Siempre o casi siempre en castellano

C. En otra lengua (drabe, chino, rumano, inglés...)

JUE HEE HE

13. ;En qué lengua hablas con tus hermanos y hermanas? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara
B. Siempre o casi siempre en castellano
C. En otra lengua (drabe, chino, rumano, inglés...)

14. ;En qué lengua hablan tus padres entre si? (Por favor, marca una sola casilla)
A. Siempre o casi siempre en euskara

B. Siempre o casi siempre en castellano

U HHE

C. En otra lengua (drabe, chino, rumano, inglés...)

15. ;En qué lengua habldis los de casa cuando estdis juntos? (comidas, cenas, television...)
(Por favor, marca una sola casilla)

A. Sélo en euskara

B. Sélo en castellano

C. Més en euskara que en castellano
D. Més en castellano que en euskara

E. En las dos igual (castellano y euskara)

L E

E. En otra lengua (drabe, chino, rumano, inglés...)

J
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-

16. ;Qué opinas de las siguientes lenguas?: (Por favor, marca una sola casilla)
A. ;Te gusta el euskara?

Nada Poco Normal Bastante Mucho

B. ;Te gusta el castellano?

Nada Poco Normal Bastante Mucho

C. ;Te gusta el inglés?

Nada Poco Normal Bastante Mucho

¢Como te resulta...

Muy facil Facil Normal Dificil Muy dificil

D. ...el euskera? ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

E. ...el castellano? ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

E. ... el inglés? ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

17. En general, ;en qué lengua tienes mas facilidad PARA HABLAR?
(Por favor, marca una sola casilla)

A. Tengo mas facilidad en.castellano................... |:|

B. Tengo mas facilidad.en.euskara.................. |:|

C.Enlas dos igual (euskara y castellano) ... |:|
[...]

27. Seiiala en qué lengua sueles hablar en los siguientes casos: (Por favor, marca una sola casilla)

A. Gelako zure lagunik onenarekin jolaslekuan

Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera

B. Con los amigos/as de clase en momentos de recreo y patio

Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera

N\
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C. Con los companeros/as de clase en el aula

Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera
D. En las clases particulares
Siempre en Mas en Enlas dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera
E. En actividades extraescolares
Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera
E. En los campamentos de verano
Siempre en Mas en En las dos igual Mas en Siempre en En otra lengua
euskera euskera que castellano que castellano
en castellano en euskera

28. Indica qué lengua utilizas en las siguientes situaciones:

A. Enla pagina web que mds visitas
B. En el programa de TV que mas ves

C. El grupo o cantante que mas escuchas

D. En el programa de radio que mds escuchas
E. En la tltima pelicula que has visto en el cine

F. La ultima vez que has chateado con tus amigos ‘ ‘ ‘ ‘

y/o amigas

Otra
lengua

Euskera Castellano

J
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XABIER AIZPURUA, EDUARDO UBIETA Y ARRATE EGANA

ISEI-IVEI - Instituto Vasco de Evaluacion e Investigacién. Gobierno Vasco

El objeto de esta investigacion es analizar el uso del euskera
en las escuelas. Para llevar a cabo la misma, se ha seleccio-
nado una muestra que abarca la totalidad de la poblacién
escolar de cuarto de Primaria y segundo de ESO.

La variable del uso del euskera se ha elaborado con los
testimonios del alumnado que ha respondido a una encues-
ta sobre el uso del euskera. Dicha encuesta inclufa aspectos
tales como cudndo, con qué frecuencia, con quién y en qué
contexto utilizan el idioma.

La variable resulta muy interesante dado que explica las
incidencias que se dan en el uso de la lengua, tanto en los
centros como en las relaciones de los/as alumnos/as entre
si. Presentaremos esa informacién clasificada en dos tablas:

a) Demograficamente, es decir, el uso que hacen del euskera
todos/as los/as estudiantes seleccionados/as.

b) Analizaremos la relacién entre el uso del euskera y la
capacidad de aprendizaje de la lengua.

A continuacioén, desarrollaremos los aspectos del uso y el
aprendizaje de la lengua, asf como las correlaciones que
surgen entre ambos aspectos. Es légico deducir que existe
una relacion entre el uso de la lengua y el conocimiento de
aquella, puesto que el uso de una lengua redunda en su co-
nocimiento. Esa es la conclusiéon que ha de extraerse de esta
variable, dado que, de lo contrario estarfa formulada inco-
rrectamente o estarfamos ante una incoherencia teérica.

Los datos utilizados en la investigacién fueron recabados
de la Evaluacién Diagnéstica realizada por ISEI-IVEI en

el afo 2011. Como ya hemos mencionado, se ha evaluado
una muestra que incluye a todo el alumnado de cuarto de
Primaria y segundo de ESO. Por otra parte, el grupo Arrue,
formado por el Servicio de Euskera del Departamento de

Educacién, Politica Lingiifstica y Cultura del Gobierno Vas-
coy el Cluster de Sociolingiiistica, ha mostrado su interés
por dicha evaluacién, en particular por la encuesta cumpli-
mentada por el alumnado. Dicha encuesta se realizé junto
con la evaluacidn, y en ella se les preguntaba sobre temas
relacionados con el uso de la lengua. Por otra parte, el equi-
po de investigacion del grupo Arrue incluyé otras pregun-
tas que podian resultar de interés para la investigacion.

Después, se analiz6 el comportamiento de todas las pre-
guntas seleccionadas, si bien para este informe solamente
se han analizado las cuatro del Indice elaborado por Arrue,
como detallaremos a continuacién.

En este apartado presentamos las cuatro preguntas que
constituyen la variable «uso escolar general del euskera por
parte del alumnado». Asimismo, y tal y como se ha indica-
do anteriormente, se especificardn los datos demograficos
y los resultados obtenidos en las pruebas de competencia
lingiiistica en euskera.

Mediante las preguntas que aparecen en la encuesta de la
Evaluacién Diagndstica pretendemos conseguir informa-
cién referida a:

— Con quién hablan en euskera (el alumnado entre si 0 con
el profesorado).

— Dénde hablan en euskera (dentro o fuera del aula).
Una vez se hayan concretado esos datos a nivel demografi-
co, se compararan con los resultados obtenidos en la prueba

de competencia lingtiistica en euskera de la Evaluacién
Diagndstica.
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Estas son las preguntas que se realizaron en el cuestionario:

1- Indica qué idioma utilizas en las siguientes situaciones:
(Por favor, marca solamente una casilla por cada linea).

1. Con tus amigos/as de clase en el patio de recreo.

2. Con los comparieros/as de clase dentro del aula.

3. Cuando TU te diriges a tus profesores/as dentro del

aula:

4. Cuando hablas con tus profesores/as fuera del aula:
(Debian responder a las preguntas en la tabla que se mues-
tra a continuacién, marcando una de las casillas del 1 al 5).

En los dos idiomas
por igual

Siempre en
euskera

Mds en euskera que
en castellano

Mds en castellano En otro idioma

que en euskera

Siempre en
castellano

El siguiente esquema muestra las conexiones lingtiisticas asi
como en qué contexto se desarrollan.

Con los
compafieros/as
de clase dentro

del aula

Uso escolar
general por
parte de
los/as
alumnos

Con tus
profesores/as
dentro del aula

Con tus amigos/as
de clase en el patio
de recreo

Con tus
profesores/as
fuera del aula

En los siguientes apartados se analizan las preguntas que
constituyen la variable, asf como la relacién entre el uso
del euskera y los tres niveles de capacitacion lingiiistica en
euskera.

A) Lengua que utilizan con los/as compaiieros/as de

clase dentro del aula y resultados de la competencia
lingiiistica en euskera
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Las cifras que se muestran en el eje vertical de los
siguientes graficos nos permiten observar en qué idioma
hablan los/as estudiantes entre si, es decir con qué
frecuencia hablan euskara, castellano u otra lengua. En
el eje vertical, los datos se comparan con los resultados
obtenidos en la variable de capacitacién lingtistica en
euskera de la Evaluacién Diagnoéstica del 2011 (de 0 a
300 puntos). La tabla de la derecha hace referencia a los
datos de cuarto de Primaria y la de la izquierda a los de
segundo de ESO.

Como bien puede observarse, en ambas etapas aque-
llos/as estudiantes que hablan mds euskera, es decir,
aquellos/as de la tltima linea donde marca «siempre en
euskera» son los que obtienen mejores resultados en la
evaluacién de la competencia en euskera. Por lo tanto, al
reforzar el uso del euskera también se obtienen mejores
resultados en el aprendizaje de esta lengua.

En lineas generales, el uso de la lengua es més moderado
en ESO, aunque se mantiene la correlacién entre uso y
resultados observada en EP. Cabe suponer que en las
escuelas que imparten EP se cuida mds la utilizacion del
idioma, sobre todo fuera del aula, pero esa es tan solo
una hipdtesis.

B) La lengua que utilizan con los/as compaiieros/as de
clase en el patio de recreo y los resultados de compe-
tencia en euskera
En las siguientes tablas se detalla el uso y los resultados
obtenidos en ambas etapas. Se muestra el uso con los/
as companeros/as de clase, en el patio del recreo. Esa
situacion se relaciona con los resultados obtenidos en la
competencia lingiifstica en euskera:

El uso «siempre en euskera» en EP no es el mismo
dentro o fuera del aula, dado que, tal y como puede
observarse en el grafico anterior, dentro del aula se da un
porcentaje del 36,4%, mientras que, como nos muestra
este gréfico, ese uso desciende al 16,6%. En la ESO la
diferencia no es tan pronunciada, ya que los datos en
ambos casos son de menor calado que en EP. En todo
caso, la tendencia sigue siendo la misma: a mayor uso,
mejor resultado.

C) Lengua utilizada con los/as profesores/as dentro
del aula y resultados de competencia en euskera
Con esta pregunta se pretende analizar en qué idioma
se relacionan los/as estudiantes con sus profesores/as
cuando estan dentro del aula y observar la relacién exis-
tente entre dichos datos y los resultados obtenidos en la
evaluacién del euskera.

Los gréficos 4 y 5 muestran los datos de ambas etapas.
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Grafico 2. EL USO DE LA LENGUA POR PARTE DEL ALUMNADO Y SU COMPETENCIA LINGUISTICA EN EUSKERA
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Grafico 3. EL USO DE LA LENGUA ENTRE EL ALUMNADO EN EL PATIO DE RECREO Y SU COMPETENCIA EN EUSKERA
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Grafico 4. LA LENGUA QUE UTILIZAN LOS/AS ESTUDIANTES CON SUS PROFESORES/AS DENTRO DEL AULA Y LA COMPETENCIA EN EUSKERA
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Grafico 5. LA LENGUA QUE UTILIZAN LOS/AS ESTUDIANTES CON SUS PROFESORES/AS FUERA DEL AULA Y LA COMPETENCIA LINGUISTICA EN EUSKERA
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diferentes resultados de euskera, por lo que también se
aprecian otros factores de influencia.

La tabla 9 indica el uso general del euskera, pero agrupando
los niveles del 1 al 6 (en esa estructura de agrupacion, el 6
representa el nivel de uso mas alto). La tabla muestra ese
agrupamiento segin el uso del euskera del alumnado, junto
con sus valores, en ambas etapas.

El uso del euskara sigue siendo mas alto en los niveles de
rendimiento mds altos y dicha tendencia es mas acusada en
EP que en ESO.

Los graficos 10 y 11 nos muestran los niveles de la tabla
asociados a los resultados del alumnado. La puntuacién de
los resultados es de entre 200 y 290 (eje vertical).

El intervalo entre ambos extremos es apreciable, de 80
puntos, y nos indica que el nivel lingiiistico sube a la vez
que el uso.

Por otra parte, el grupo 4 es el mayor en EP, seguido por los
otros grupos de nivel alto (el 3 y el 5). En cuanto a ESO, los

niveles son homogéneos y la mayoria de centros y alumnos/
as se sitian en el nivel 3. Por lo tanto, la EP cuenta con maés
estudiantes de nivel alto que la ESO.

Como se puede observar, la curva tiene mayor inclinacién
en los niveles inferiores. Ese dato nos indica que el
alumnado con un bajo nivel de uso debe hacer un mayor
esfuerzo, siendo conscientes de que ese esfuerzo dara
resultados mds efectivos que en el resto de los niveles.

1. 1 860 4,73 2000 11,94
Uso 2. 101-199 2167 1192 4118 24,59
8eg:|ra' 3, 200299 4351 2393 4946 2954
euskera 4 3.00-399 5164 2841 2714 1621
6?}?\/‘2;5 5. 400499 3580 1969 1585 947

6. 5 2.057 11,32 1382 825
Total 18179 100 16.745 100
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Los gréficos siguientes muestran la variable general segtin
los modelos lingiiisticos B y D, ya que esos son los modelos
en los que se matriculan la mayoria de los/as alumnos/as

Como hemos observado anteriormente, algunos/as
estudiantes del modelo B han obtenido muy buenos
resultados, similares a los obtenidos por el alumnado del
modelo D. El nivel de uso del euskera de tales estudiantes es
el més alto, es decir: utilizan mucho el euskera.

En el caso del modelo B, el uso se concentra en los niveles
2, 3y 4. Los/as estudiantes de menor nivel de uso obtienen
resultados muy pobres. Los/as que se sitian por encima de
dichos niveles de uso obtienen unos resultados similares a
los del modelo D (ver gréfico 11).

Los/as estudiantes del modelo D se agrupan en los niveles 4
y 5, y obtienen resultados conformes a dichos niveles.

Haciendo una lectura conjunta de todos los datos
analizados, cabe concluir que el uso del euskera puede
influir en los resultados de competencia en ese idioma.
Asimismo, los resultados obtenidos sugieren que el
conocimiento del idioma también puede incidir en el uso
del mismo. Aunque era predecible, las cifras también
reafirman nuestra hipdtesis, como demuestra la presente
investigacion. Por otra parte, la tendencia también se ve
confirmada atendiendo a los modelos lingtisticos.
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El Pais Vasco es fascinante en muchos aspectos: desde el
punto de vista de la historia (maritima), del estudio de los
movimientos de poblacién histéricos, de los estudios cul-
turales y sin duda en lo que a ciencias lingfiisticas se refiere.
Asi, hace ya tiempo que los rasgos estructurales del euskera,
por ejemplo, suscitan el interés de personas dedicadas a la
lingiifstica comparativa histérica que confrontan los rasgos
sintdcticos, morfoldgicos y 1éxicos del euskera con los de
otras lenguas con la esperanza de descubrir parte de sus
desconcertantes origenes. Los sociolingtiistas y sociélogos
del lenguaje que estudian los diversos aspectos del uso indi-
vidual y social de las variaciones lingliisticas en escenarios
de contacto lingiiistico sienten un interés especial por los
cambios diacrénicos y sincrénicos en la vitalidad del eus-
kera en las tres partes del Pais Vasco: el norte o pais vasco
francés, Navarra y la Comunidad Auténoma Vasca (CAV).
Asimismo, en la comunidad de planificacion lingtiistica
europea, la CAV es conocida por su determinacion y el
cuidado con el que los funcionarios a cargo de la planifi-
cacion lingiiistica contribuyen a consolidar y revitalizar la
trasmision intergeneracional, asi como la visibilidad del uso
individual y social del euskera.

Los funcionarios del departamento lingiiistico de la CAV se
han ganado un gran respeto, sobre todo durante la tltima
década, por la manera autocritica y consciente de hacer el
seguimiento, evaluar y remodelar sus iniciativas de plani-
ficacién lingiifstica (en particular en el entorno educativo)
gracias a un dialogo fructifero con el mundo académico. Un
ejemplo reciente de colaboracién intensa entre los funcio-
narios de planificacién lingtiistica y el mundo académico

es el proyecto Arrue, lanzado en 2004. Concebido por el
Cluster de Sociolingtiistica en estrecha colaboracién con el
Departamento de Educacién del gobierno vasco, el obje-
tivo del proyecto es estudiar con minuciosidad y hacer un
seguimiento del uso del euskera en las escuelas de la CAV
desde un punto de vista tanto cualitativo como cuantitativo.
La fase mds reciente de recopilacion de datos en el contex-
to del proyecto Arrue tuvo lugar en 2011. Los resultados
preliminares de dicha recopilacién de datos fueron publi-
cados en diciembre de 2012 en un informe de investigacién
titulado El proyecto Arrue: Evaluacion diagnostica 2011:

datos sobre el uso lingiiistico del alumnado (en adelante nos
referiremos a él como el informe Arrue en el texto).

El objetivo de este articulo es presentar y analizar una serie
de datos seleccionados, fruto de la tltima fase del proyecto
Arrue. La base es en gran medida una charla presentada en
ocasién de la tltima reunién anual del Claster de Socio-
lingtiistica (Donostia/San Sebastian, 31 de enero de 2013)
durante la cual se comentaron partes del informe Arrue.

El articulo se centra especialmente en el uso lingtistico del
alumnado en 4° de primaria y 2° de Educacién Secundaria
Obligatoria con sus compaferos y sus profesores en el co-
legio (es decir, tanto dentro como fuera del aula). Antes de
presentar y analizar los resultados basandonos en la infor-
macién proporcionada por el proyecto Arrue, el texto ofre-
ce en primer lugar un esquema del proyecto Arrue como
herramienta (de evaluacién) de planificacion lingtistica en
el contexto de la situacién actual del euskera en la CAV.

Es bien sabido que la posicion del euskera, que habia per-
manecido en una situacién de contacto lingiiistico relativa-
mente estable con el espafiol durante siglos, empezé a debi-
litarse hacia finales del siglo XIX. A partir de ese momento
los procesos emergentes de industrializacién y urbaniza-
cién, ademds de una politica lingiiistica claramente a favor
del monolingiiismo bajo el régimen de Franco (1939-1975),
la globalizacién de la economia y los medios de comunica-
cién, asi como las oleadas de inmigracién (cf. Cenoz, 2008;
Zalbide y Cenoz 2008, 6) contribuyeron al aumento de lo
que podriamos denominar «presién sociolingiiistica» del
espafol sobre el euskera. Sin embargo, ya en la década de
1950 se tomaron medidas y se realizaron esfuerzos «con

el objetivo de mantener y ampliar el niimero de hablantes

y los dominios en los que se utiliza el euskera» (Aldekoa y
Gardner 2002, 339). Sin duda, las iniciativas desarrolladas
bajo el régimen de Franco fueron mds intencionadas que las
que se desarrollan en la actualidad, aunque éstas también
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ayudaron a plantear un enfoque mas coordinado y sistema-
tico de la politica lingiiistica y la planificacién, pues surgie-
ron poco después de la creacién de la Comunidad Auténo-
ma Vasca en 1979.

Desde principios de la década de 1980 el gobierno de la
CAV empezé a invertir especialmente en el desarrollo de
iniciativas dirigidas a complementar la trasmision interge-
neracional en declive del euskera en la familia ofreciendo
educacioén en euskera (cf. Gardner y Zalbide, 2005). Los
planificadores lingiiisticos de la CAV hace tiempo que com-
parten la opinién de Fishman de que la escuela no puede
ser la tinica responsable de los éxitos y/o fracasos de la
conservacién de la lengua (¢f. Gardner y Zalbide 2005, 56).
No obstante, estdn convencidos de que el hecho de fomen-
tar la adquisicién del idioma en el entorno educativo puede
jugar un papel muy importante en Europa en contextos

en los que la trasmision intergeneracional del idioma se ve
obstaculizada. El motivo es, como afirma Gruffudd (2000,
173), que la adquisicién de una lengua de estas caracteristi-
cas es esencial «antes de poder progresar a largo plazo en la
ampliacion de uso de esa lengua en diversos aspectos de la
vida comunitaria».

Para recuperar y garantizar el lugar del euskera en la
educacion, el gobierno vasco promulgé poco después de

la creacién de la CAV la Ley de Normalizacién del euskera
(1982), que garantizaba la posibilidad de utilizar el euskera
o el espafiol como lengua para impartir la clase. El Decreto
sobre el bilingiiismo de 1983 establecia tres modelos de
escuela que siguen existiendo hoy en dia y que se citan con
frecuencia en los textos especializados en educacién bilin-
giie o multilingtie:

— Escuelas de modelo A, donde se ofrece el euskera como
segunda lengua;

— Escuelas de modelo B, donde se ofrece espafiol y euskera
como asignaturas y se utilizan para impartir las clases
para aprox. el 50% del curriculo;

— Escuelas de modelo D, donde el euskera se usa como
lengua de imparticién de las clases y en las que se ensefia
espafol como asignatura durante 4 o hasta 5 horas a la
semana (cf. Cenoz 2008, 16).

El modelo D fue «creado originalmente como un programa
de conservacion de la lengua para los hablantes nativos

del euskera» (Cenoz 2008, 16). Sin embargo, con los aiios
la popularidad del modelo D y del uso del euskera como
lengua de imparticién de las clases ha aumentado. Cuando
se crearon los tres modelos de escuela, aprox. un 20% del
alumnado tenfa un nivel medio de euskera (Zalbide y Cenoz
2008, 10). En el curso 2008-2009 (c¢f. Cenoz, 2008, 17) un
8,8% del alumnado del nivel de educacién primaria asistfa
a una escuela del modelo A, mientras que un 29,96% se
matriculd en escuelas del modelo B y un 60,47% en las del
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modelo D. En el nivel de educacién secundaria, un 52,64%
asistia a una escuela del modelo D, un 27,54% a una del mo-
delo B y un 19,08% a una del modelo A. Se suele considerar
que la popularidad de las escuelas del modelo D seguira
aumentando durante los préximos afos.

Por una parte, el éxito de las escuelas del modelo D (y
podriamos anadir también las escuelas del modelo B) es
positivo en tanto que esas escuelas (sobre todo en las del
modelo D) ofrecen la oportunidad al alumnado euskaldun
(vascohablante) de mantener y/o mejorar sus conoci-
mientos de euskera al tiempo que contribuyen a trasmitir

el euskera a los alumnos sin conocimientos de la lengua
cuando entran en la escuela. Por otra parte, tampoco hay
que sobreestimar los efectos del aumento de la poblacién en
las escuelas del modelo D en el futuro del euskera. Pese a la
innegable satisfaccién que sienten ante la evolucién positiva
de las escuelas del modelo D, los funcionarios de planifi-
cacion lingiiistica vascos, asi como los académicos vascos,
apuntan que no solo es importante el numero de alumnos.
También es necesario estudiar con atencién qué tipo de
competencias desarrollan los alumnos en la escuela con el
euskera, asi como averiguar hasta qué punto el aumento

de la popularidad de las escuelas del modelo D también
provoca que se mantenga o aumente el uso del euskera en la
sociedad.

Con la creacién del Instituto Vasco de Evaluacién e Inves-
tigacién Educativa (ISEI), los funcionarios de planificacién
lingtiistica tienen como objetivo concreto obtener datos so-
bre, por ejemplo, las competencias del alumnado en euskera
en la educacién primaria y secundaria, asi como su uso. En
2010-2011 el Claster de Sociolingiiistica lleg6 a un acuerdo
con el ISEI para adaptar las pruebas de Arrue a la evalua-
cién diagndstica del ISEL. Cumpliendo con dicho acuerdo,
se organiz6 una encuesta que abarcaba a todos los alumnos
de cuarto de primaria y todos los alumnos de segundo cur-
so de Educacién Secundaria Obligatoria de la CAV entre el
7y el 25 de marzo de 2011. Participaron en la encuesta un
total de 18.636 alumnos de cuarto de primaria (repartidos
en 522 escuelas y 986 clases) y 17.184 alumnos de segundo
de ESO (repartidos en 329 escuelas y 865 clases). Gracias a
la encuesta se recopilé una amplia informacién sobre el uso
de la lengua dentro (y fuera) de las escuelas, asi como sobre
las competencias lingiifsticas y la postura de los alumnos
de entre 9 y 10 aios (cuarto de primaria) y 13 o 14 afios
(segundo de ESO).

Tal y como escriben los investigadores del Claster de So-
ciolingiiistica en su informe, el proyecto Arrue «no aspira a
encontrar respuestas rapidas y faciles» (pagina 4) a pregun-
tas sobre el uso lingiiistico individual y social entre los mas
jovenes de la CAV. Por tanto, invierten el tiempo necesario
en llegar al fondo de los datos recopilados mediante sofisti-
cados andlisis estadisticos. Asi, se espera la publicacién de
andlisis complementarios a los ya presentados en el infor-
me Arrue, pues serdn una ayuda adicional para ajustar las
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iniciativas de planificacién lingiiistica existentes e inspirar
nuevas actividades de seguimiento y evaluacién de la plani-
ficacién lingiiistica en la CAV, asi como en otras partes de
Europa.

Tal y como hemos mencionado, el proyecto Arrue abarca
una amplia gama de datos relacionados con las competen-
cias en euskera, la postura respecto del euskera y su uso
en el caso de los alumnos de cuarto de primaria y segundo
de ESO. En el presente articulo nos centraremos en el uso
lingiifstico de ese alumnado con sus compaiieros y profe-
sores en el colegio, dentro y fuera del aula. La presentacién
de los resultados se estructura de tal manera que, tras una
presentacion de los resultados generales, se ofrece una
presentacion de los mismos basada en analisis estadisticos
mas sofisticados.

Cabe destacar que el autor de este articulo no realizé una
aportacion activa a la recopilacién y andlisis de los datos.
Los miembros del Cluster de Sociolingiiistica elaboraron

el proyecto y recopilaron y analizaron los datos. El objetivo
de este articulo es arrojar una luz «externa» a los resultados
presentados en el informe Arrue, no con el fin de imponer
una opinién externa a los responsables de las politicas vas-
cas y los planificadores, sino con el objetivo de ofrecer una
visién adicional, aunque mas bien parca, para seguir anali-
zando los resultados a la luz de la futura politica lingtiistica
y planificacién en la CAV. Para que el andlisis de datos sea
lo mas digerible posible, hemos preferido reorganizar parte
de los datos presentados en el informe: en términos de uso
lingiifstico, se han afiadido los resultados de «siempre en
euskera» o «mds euskera que espafol», se han redondeado
y se han rebautizado como «normalmente/siempre en eus-
kera», y se ha seguido un procedimiento parecido en el caso
de los resultados de «siempre espaiiol» y «mds espafiol que
euskera». Los resultados de «igual uso de espaiol/euskera»
se han obviado. Todo ello ha sido realizado con el debido
cuidado para reducir al minimo los posibles errores al reor-
ganizar los datos. En caso de que el presente texto contenga
alguin error, pos supuesto es responsabilidad del autor.

Normalmente / siempre euskera 60% 29% 28%

Normalmente / siempre espafiol 25% 59% 60%

Los resultados generales del uso lingtiistico declarado de los
alumnos de cuarto de primaria y segundo de ESO con sus
comparieros y profesores dentro y fuera del aula se pueden
resumir de la manera siguiente:

Si observamos la Tabla 1 y los resultados generales para 4°
de primaria y 2° de ESO por separado, observaremos las
siguientes tendencias:

— 4° de primaria: uso lingiiistico con comparieros
Si comparamos el uso del euskera con companeros en
el aula (60%) con el uso del euskera con companeros en
el patio (29%), veremos que el descenso es de un 31%.
En el patio, el uso del euskera da paso al uso del espariol
(59%), cuya posicion no es tan fuerte en el aula (el 25%
del alumnado de 4° de primaria dice utilizar con sus
compafieros).

— 4°de primaria: uso lingiiistico con profesores
La diferencia entre el uso del euskera con profesores den-
tro (74%) y fuera del aula (64%) es del 10% en el caso del
alumnado de 4° de primaria. Al hablar con los profesores
un 13% del alumnado de 4° de primaria usa el espafol
dentro del aula y un 24% de ellos fuera del aula, lo que
significa que el uso del espariol aumenta en un 11% fuera
del aula, aunque también es bastante bajo.

— 2°de ESO: uso lingiiistico con comparieros
En el caso del alumnado de 2° de ESO, el uso del euskera
con comparieros en el aula se limita al 28%. En el patio el
uso del euskera cae al 18%. El uso del espariol, en cambio,
aumenta dentro y fuera del aula. E1 75% de los encuesta-
dos de 2° de ESO dice usar el espaiiol con sus comparie-
ros en el patio. E1 60% dice utilizarlo en el aula.

— 2°de ESO: uso lingiiistico con profesores
En el aula, un 61% del alumnado de 2° de secundaria usa
el euskera con los profesores, mientras que el 26% usa el
espariol. Fuera del aula el porcentaje del alumnado que
usa el euskera con sus profesores asciende al 52%. El 36%
dice usar el espanol con los profesores fuera del aula.

18% 74% 64% 61% 52%
75% 13% 24% 26% 36%
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Si comparamos los porcentajes del alumnado de 4° de
primaria tal y como se presentan en la Tabla 1 con los del
alumnado de 2° de ESO, obtenemos la siguiente visién
general:

— 4° de primaria y 2° de ESO: uso lingiiistico con com-
paiieros. El uso del euskera con compaiieros en el aula
desciende del 60% en 4° de primaria al 28% en 2° de ESO.
El uso del espanol con companeros en el aula aumenta
del 25% en 4° de primaria al 60% en 2° de ESO. Asi, el
uso del euskera desciende a mas de la mitad en 2° de
ESO respecto de 4° de primaria, mientras que el uso del
espafol crece mas del doble.

En cuanto al uso del euskera con compaiieros en el patio,
el porcentaje disminuye de un 29%, que ya es bastante
bajo, en 4° de primaria a un 18% en 2° de ESO. En el pa-
tio, el espafiol domina en 4° de primaria (59%) y ain mas
en 2° de ESO (76%).

— 4°de primaria y 2° de ESO: uso lingiiistico con profesores.
El porcentaje de alumnado que usa el euskera con
los profesores en el aula es un 13% mas bajo en 2° de
ESO (61%) que en 4° de primaria (74%). Se observa un
descenso casi idéntico al comparar el resultado del uso
del euskera con los profesores fuera del aula en 4° de pri-
maria (64%) con 2° de ESO (52%). El uso del espaol con
profesores fuera del aula es mayor en 2° de ESO (36%) en
comparacion con 4° de primaria (25%).

De los resultados presentados hasta ahora, resulta espe-
cialmente impactante el considerable descenso del uso del

zona > 60% euskera

zona < 60% vy >30% euskera

zona > 30% euskera

lengua materna euskera

lengua materna euskera + espafiol

lengua materna espafiol

otra lengua materna

modelo de escuela D
modelo de escuela B

modelo de escuela A
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euskera con compaiieros dentro del aula al comparar los
resultados de 4° de primaria (60%) con los de 2° de ESO
(28%). No obstante, también hay que ser precavido en la
interpretacion de los resultados. En primer lugar, cabe
destacar que no hay que interpretarlos como si fueran fruto
de un estudio longitudinal, cuya principal caracteristica,
por lo menos en términos generales, es que se estudia un
unico grupo repetidamente con el mismo método a lo largo
de un determinado periodo. La muestra Arrue de 2011 no
permite dicha comparacién. «Unicamente» ofrece la posi-
bilidad de comparar dos grupos distintos de alumnos que
participan en la misma encuesta. Asi, no se puede concluir
que el uso del euskera con comparneros en el aula descienda
de manera espectacular entre 4° de primaria y 2° de ESO
en una generacion concreta de alumnos. En segundo lugar,
y tal vez mds importante, los resultados presentados con
anterioridad deben interpretarse como resultados generales
para dos grupos de alumnos que deben ser considerados
muy heterogéneos, mds que grupos homogéneos. Tal y
como muestra la Tabla 2, no todos los alumnos viven en la
misma zona, no comparten la misma lengua materna y no
asisten al mismo tipo de escuela.

Casi la mitad del alumnado de 4° de primaria y 2° de ESO
vive en una zona donde el porcentaje de euskaldunes loca-
les es de menos del 30%. Cerca de un 35% de los alumnos
de 4° de primaria y 2° de ESO viven en una zona donde el
porcentaje de euskaldunes se sittia entre el 30% y el 60%.
Una minoria de los alumnos de 4° de primaria y 2° de ESO
(un 15% aproximadamente en cada grupo) vive en una zona
donde el porcentaje de euskaldunes locales asciende a mds
del 60%.

15,7 14,9
35 35,7
49,3 49,3
19,8 20,4
13,7 15,0
62 60,2
4,5 4,4
64 58,8
28,5 279
7.4 13,2

/ 22 PARTE. Contribucién de los expertos



Si observamos los resultados de la lengua materna, vemos
que el 62% del alumnado de 4° de primaria y el 60,2% del
alumnado de 2° de ESO menciona el espanol como su
lengua materna. Para un 19,8% de los alumnos de 4° de
primaria y un 20,4% de los de 2° de ESO el euskera es su
lengua materna. El porcentaje de bilingiies euskera-espanol
asciende al 13,7% en 4° de primaria y el 15% en 2° de ESO, y
aproximadamente el 4,5% de los alumnos de 4° de prima-
ria y de 2° de ESO tienen una lengua materna distinta del
euskera o el espariol.

En cuanto al tipo de escuela a la que asisten los alumnos de
4° de primaria y 2° de ESO, la situacién es la siguiente:

— Una minoria de los alumnos de 4° de primaria (7,4%) y 2°
de ESO (13,2%) asiste a escuelas del modelo A.

— Poco menos de un tercio de los alumnos de 4° de pri-
maria (28,5%) y 2° de ESO (27,9%) asisten a escuelas del
modelo B.

— La mayoria de los alumnos de 4° de primaria (64%) y 2°
de ESO (58,8%) asisten a escuelas del modelo D.

En la siguiente seccién mostramos cémo el entorno geo-
grafico, asi como la lengua materna y el tipo de escuela a la
que asisten los alumnos tienen cierta influencia en la lengua
que usan con sus compaieros y sus profesores, tanto dentro
como fuera del aula.

La seccién 3.3. del informe Arrue contiene tabulaciones
cruzadas que muestran que el uso lingtiistico del alumnado
con comparnieros y profesores dentro y fuera del aula varia
segun el entorno geogréfico de los alumnos, su lengua
matera y el tipo de escuela a la que asisten'. A continuacién
presentamos y comentamos dichas tabulaciones cruzadas.

zona > 60% euskera 89 78
zona < 60% vy >30% euskera 66 32
zona > 30% euskera 46 11

Si observamos cada uno de los grupos (es decir, 4° de
primaria y 2° de ESO) por separado, se ve que parece existir
cierta relacion entre el «cardcter vasco» de la zona donde
vive el alumnado y el uso del euskera con sus comparfieros y
sus profesores. El alumnado que vive en una zona donde el
porcentaje de euskaldunes locales es mayor al 60% usa mas
el euskera que los alumnos que viven en una zona donde el
porcentaje de euskaldunes se sittia entre el 30% y el 60%. Es-
tos ultimos, a su vez, usan mas el euskera que los alumnos
que viven en una zona donde el porcentaje local de euskal-
dunes es menor del 30%.

Otra tendencia es que los porcentajes del uso del euskera
con profesores son mayores que los porcentajes de uso del
euskera con comparieros. La Tabla 3 también muestra que
los porcentajes del uso del euskera en el aula son mayores
que los porcentajes de uso del euskera fuera del aula.

Si comparamos los resultados de 4° de primaria con los de
2° de ESO, obtenemos la siguiente imagen general

1. Los porcentajes del uso del euskera con compaiieros y
profesores dentro y fuera del aula son mayores para el
alumnado de 4° de primaria que para el de 2° de ESO.

2. Si comparamos las diferencias entre 4° de primaria y 2°
de ESO respecto de las lineas de porcentajes de euskaldu-
nes locales en la zona de residencia de los alumnos, ve-
mos que el descenso del uso del euskera con comparieros
en aula (89% vs. 78%) y en el patio (78% vs. 72%), por una
parte, y el descenso del uso del euskera con profesores en
el aula (92% vs. 90%) y fuera del aula (89% vs. 87%) es mds
bien baja para los alumnos residentes en una zona con
mds del 60% de euskaldunes locales. En el caso del alum-
nado de zonas con menos del 60% de euskaldunes loca-
les, las diferencias entre los porcentajes en 4° de primaria
y 2° de ESO no son tan radicales en el uso lingiiistico con
profesores. En cuanto al uso del euskera con profesores,
cabe destacar que los porcentajes nunca bajan del 50%

'El informe Arrue también proporciona informacién sobre diferencias de género, que no se comentan en el presente articulo.

78 72 92 89 90 87

32 18 77 69 66 58

10 1 65 52 49 38
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en 4° de primaria. En 2° de ESO los porcentajes del uso
del euskera con profesores solo desciende por debajo del
50% en el caso del alumnado residente en una zona con
menos del 30% de euskaldunes locales. Sin embargo, los
porcentajes del uso de euskera con compaiieros en el aula
y en el patio son entre bajos y muy bajos en 2° de ESO en
el caso del alumnado residente en una zona con menos
del 60% de euskaldunes locales. Si observamos la misma
categorfa de alumnos en 4° de primaria también vemos
porcentajes bajos en el uso del euskera con comparie-
ros en el patio. Los porcentajes de uso del euskera con
comparieros en el aula son mejores que los de 2° de ESO.
Incluso en el caso de los alumnos de 4° de primaria resi-
dentes en una zona con menos del 30% de euskaldunes
locales, casi llegan al 50%.

Si observamos cada grupo por separado, el peso del euskera
en el repertorio de lenguas maternas influye en el uso del
euskera con comparneros y profesores. Los alumnos que
tienen el euskera como tnica lengua materna tienen cla-
ramente una mayor tendencia a usar el euskera en el aula

o con sus companeros que aquellos cuya lengua materna

es el espafiol y el euskera o los que tienen el espafiol como
lengua materna. También se observa que los porcentajes del
uso del euskera con profesores son mayores que los porcen-
tajes del uso del euskera con compafieros.

Lengua materna euskera 89 73

Lengua materna euskera + espafiol 75 38

Lengua materna espafiol 49 14

Modelo D 79 41

Modelo B 32 7

Modelo A 3 1
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Si comparamos 4° de primaria con 2° de ESO, la tabla 4
muestra los siguientes resultados:

1. Los porcentajes del uso del euskera con compaiieros den-
tro y fuera del aula son (en la mayorfa de casos considera-
blemente) mayores y los porcentajes del uso del euskera
con profesores son (en algunos casos solo levemente)
superiores en el alumnado de 4° de primaria que en el de
2° de ESO.

2. En el caso de los alumnos bilingiies y los alumnos cuya
unica lengua materna es el espaiiol, el uso del euskera en
el patio ya es restringido (es decir, muy por debajo del
50%) en 4° de primaria y ain mas limitado en 2° de ESO.
El uso del euskera en el patio en el caso de los alumnos
de 2° de ESO cuya lengua materna es el euskera (57%)
también es mds bien bajo en comparacién con el uso del
euskera en el patio (73%) por parte de los alumnos de 4°
de primaria cuya lengua materna declarada es el euskera.

3. Se observa que los alumnos bilinglies en 4° de primaria
(75%) presentan resultados bastante buenos en compa-
racion con los bilingties en 2° de ESO (40%) en cuanto
al uso lingiiistico en el aula. Incluso casi la mitad del
alumnado de 4° de primaria cuya lengua materna es el
espafiol usa el euskera en el aula. En 2° de ESO la propor-
cién en el uso del euskera se reduce al 13%. No obstante
se produce una caida considerable en el porcentaje de

68 57 93 92 91 88
40 22 85 77 78 70
13 4 66 54 49 38
44 29 90 81 84 75
8 4 54 41 41 27
1 1 3 2 1 1
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uso del euskera en el aula en el caso de los alumnos cuya
lengua materna es el euskera: del 89% en 4° de primaria al
68% en 2° de ESO.

Si observamos los resultados de 4° de primaria y 2° de ESO
por separado, vemos un declive en el uso del euskera por
parte de los alumnos a medida que la cuota de euskera en
el modelo de escuela disminuye. Los porcentajes del uso del
euskera con profesores son en casi todos los casos mayores
que los porcentajes del uso del euskera con compaiieros.

Si comparamos los resultados de 4° de primaria con los de
2° de ESO, observamos la siguiente situacion:

1. Existen cambios moderados en cuanto al uso del euskera
con profesores en el caso de los alumnos de las escuelas
del modelo D. Los cambios son algo mds sustanciales en
el caso de los alumnos de las escuelas del modelo B. En
el caso de los alumnos de las escuelas del modelo A, los
cambios son extremadamente insignificantes por el mero
hecho de que los porcentajes del uso del euskera tanto en
4° de primaria como en 2° de ESO ya son muy bajos.

2. Si observamos el uso del euskera en el aula en 4° de pri-
maria y 2° de ESO, las puntuaciones son extremadamente
bajas en las escuelas del modelo A, donde el euskera ape-
nas estd presente. El porcentaje desciende de un 32% (4°
de primaria), ya bajo, al 8% (2° de ESO) en las escuelas del
modelo B. En cuanto a las escuelas del modelo D, el uso
del euskera en el aula desciende del 79% en 4° de primaria
al 44% en 2° de ESO.

3. Las cifras del uso del euskera en el patio son muy bajas en
el caso de los alumnos que asisten a escuelas del modelo
Ay B. Apenas superan el 40% en el caso del alumnado de
4° de primaria en las escuelas del modelo D. En el caso de
los alumnos de 2° de ESO de las escuelas del modelo D, el
uso del euskera en el patio se limita al 29%.

Partiendo de la base de las anteriores tabulaciones cruza-
das, es posible distinguir una serie de tendencias generales
en el uso lingiifstico en alumnos de 4° de primaria y 2° de
ESO en escuelas de la CAV:

— Si tenemos en cuenta los modelos de escuela, vemos que
el uso del euskera con profesores y compaferos tanto
dentro como fuera del aula es muy limitado en las es-
cuelas del modelo A. No es de extranar, dado que en las
escuelas del modelo A el euskera apenas tiene presencia,
pues solo se ofrece como asignatura.

— En las escuelas del modelo B, como hemos explicado
con anterioridad, se ensefa tanto espafiol como euskera
como asignaturas y se usan como lengua en la que se
imparte la ensefianza durante aproximadamente un 50%
del horario lectivo. En las escuelas del modelo B, el uso
del euskera con profesores es del 54% en el aula en 4° de
primaria y disminuye por debajo del 50% en los demas
casos. Eso significa que el euskera no desempena un
papel muy importante en el uso lingiiistico con profeso-
res en 4° de primaria. Juega un papel atin mas pequefio
en el caso de las conversaciones con companeros dentro
y fuera del aula. En 2° de ESO la situacién no mejora, ni
mucho menos.

— También en las escuelas del modelo D los porcentajes
en el uso del euskera con comparfieros dentro y fuera
del aula no son todos tan optimistas. Menos del 50%
del alumnado de 2° de ESO utiliza el euskera en el aula,
mientras que el 79% del alumnado de 4° de primaria lo
usa. En el patio, en las escuelas del modelo D el uso del
euskera tampoco esté garantizado, pues solo el 41% de
los alumnos de 4° de primaria y el 29% de 2° de ESO lo
utiliza.

Sin duda, los resultados generales més bien bajos en el uso
del euskera en el patio podrian explicarse en parte con la
presencia de alumnos cuya lengua materna no es el euskera
y/o viven en zonas con un porcentaje limitado de euskaldu-
nes. Por tanto, seria interesante intentar averiguar hasta qué
punto la exposicién a diferentes grados de caracter vasco en
la zona de residencia y/o un repertorio de lengua materna
distinta influye en el uso del euskera con comparfieros y

con profesores dentro de las escuelas del modelo D y/o B.
Segtn los resultados presentados hasta ahora, ademas de
los resultados de «eleccién de modelo lingiiistico segtn la
lengua materna» (pdgina 21 del informe Arrue) y «eleccién
del modelo lingiiistico segtin la proporcién de euskaldunes
locales» (pagina 22), cabe suponer que se distinguen varios
«perfiles lingtiiisticos» en los alumnos de 4° de primaria y

2° de ESO, de los cuales los dos siguientes serian los mas
«idealizados»:

1. Supongamos que la lengua materna de un alumno es el
euskera y vive en una zona donde la cantidad de euskal-
dunes locales asciende a mas del 60%. Las posibilidades
de que este alumno utilice el euskera con sus comparieros
y profesores en 4° de primaria son altas. Los alumnos con
dicho perfil también podrian encontrarse entre los alum-
nos que usan el euskera la mayor parte del tiempo con
sus compafieros y con profesores en 2° de ESO. Probable-
mente esos alumnos asisten a escuelas del modelo D y no
a las del modelo B o A2

*Los resultados presentados en las paginas 21 y 22 del informe Arrue muestran que el 92,5% del alumnado de 4° de primaria y el 91,7% de los
alumnos de 2° de ESO que declaran que su lengua materna es el euskera asisten a escuelas del modelo D. También asisten a las escuelas del
modelo D el 94,9% del alumnado de 4° de primaria y el 94% de los alumnos de 2° de secundaria que viven en una zona con mas del 60% de

euskaldunes locales.

JEROEN DARQUENNES /

/119



2. Supongamos que la lengua materna de un alumno es el
espafol y vive en una zona donde el porcentaje de eus-
kaldunes locales es menor del 30%. Las posibilidades de
que ese alumno use muy poco el euskera con sus com-
paneros y profesores son bastante altas. También cabe
esperar que esos alumnos asistan a escuelas del modelo
A, a pesar de que —teniendo en cuenta la informacién
sobre el éxito de las escuelas del modelo D y parcialmente
también las del modelo B— hay bastantes posibilidades
de que muchos alumnos con este perfil asistan a escuelas
del modelo D o B (cf. También las tablas presentadas en
las paginas 21 y 22 del informe Arrue que lo confirman).

Junto a estos dos perfiles «idealizados» hay otros perfiles
posibles, como (1) alumnos cuya lengua materna es el
espafiol y viven en zonas con mas del 30% de euskaldunes
locales, o (2) bilingties de espafol y euskera que viven en
una zona con mds del 60%, menos del 60% y mas del 30%,

o menos del 30% de euskaldunes locales. Serfa interesante
intentar averiguar qué patrones de uso lingiiistico desarro-
llan dichos alumnos en las escuelas del modelo By D en

4° de primaria en comparacién con 2° de ESO. Segin los
resultados presentados hasta el momento, esos patrones de
uso lingiiistico resultan dificiles de predecir. No obstante, si
tenemos en cuenta los resultados de uso lingliistico segin
la lengua materna por una parte, y el uso lingiiistico segiin
el cardcter vasco de la zona de residencia por otra, da la
impresién de que sobre todo los bilingiies (aunque en cierta
medida también los alumnos con el espafiol como lengua
materna) en el nivel de 4° de primaria intentan «ponerse a
la altura» de los alumnos cuya lengua materna declarada es
el euskera en cuanto al uso del euskera con comparieros en
el aula y el uso del euskera con profesores dentro y fuera del
aula. Lo mismo ocurre con los alumnos de 4° de primaria
que viven en zonas con menos del 60% de euskaldunes
locales. Sin embargo, si pasamos a 2° de ESO los esfuerzos
realizados para usar el euskera con los companeros en el
aula disminuyen. En el caso de los alumnos cuya lengua
materna es el castellano y que viven en zonas con menos
del 30% de euskaldunes, el uso del euskera con profesores se
encuentra bajo presion.

Llegados a este punto resulta dificil determinar qué hace
que los alumnos de 4° de primaria que no tienen un perfil
fuerte en euskera (es decir, aquellos cuyo repertorio de
lenguas maternas declaradas no solo incluye el euskera y/o
viven en una zona donde la cantidad de euskaldunes locales
es menor al 60%) tiendan més a usar el euskera sobre todo
con sus companeros que los alumnos de 2° de ESO que no
tienen un perfil fuerte vasco. Con el fin de averiguar qué
influye realmente en el uso lingiiistico del alumnado de 4°
de primaria y 2° de ESO, los investigadores del Cluster de
Sociolingiiistica calcularon correlaciones entre variables y
emplearon un andlisis de regresién mdaltiple.
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Con el fin de facilitar el cdlculo de correlaciones y el andlisis
de regresién multiple, los investigadores del Cluster de So-
ciolingliistica combinaron los resultados del uso lingtistico
del alumnado con companeros (dentro y fuera del aula) y el
uso lingiiistico del alumnado con profesores (dentro y fuera
del aula) en una variable consolidada que llamaron «uso
lingiiistico general del alumnado en la escuela». A cada uno
de los componentes que constituyen la variable se le dio un
peso distinto (¢f. explicacién de la pagina 46 del informe).
En una escala de 1 (ningun uso del euskera) al 5 (uso del
euskera en todo momento), el indice medio para el alumna-
do de 4° de primaria y 2° de ESO serfa el siguiente:

— 4° de primaria: media de 3,26.
— 2° de ESO: media de 2,60.

Partiendo de los resultados de la encuesta presentados
hasta el momento, los resultados para 4° de primaria (muy
por encima de 2,5) y 2° de ESO (un poco mas altos de 2,5)
no resultan sorprendentes. Un objetivo obvio de los plani-
ficadores linglisticos es, por supuesto, intentar mejorar el
uso del euskera, sobre todo en 2° de ESO. Para lograrlo es
necesario contar con informacién fiable sobre los factores
que influyen en el uso lingtiistico de los alumnos investiga-
dos. En el informe Arrue se ofrece dicha informacién en las
secciones que contienen los resultados de las correlaciones
y los analisis de regresiéon multiple.

La idea de calcular correlaciones es averiguar como una va-
riable dependiente (en el caso del informe Arrue: el uso lin-
giifstico general del alumnado en la escuela) se corresponde
con una serie de variables independientes que son variables
aisladas o consolidadas (¢f. paginas 49-55 del informe Arrue
para mds detalles). En la Tabla 6 aparece una lista de once
variables. Los investigadores decidieron que inicamen-

te figuraran en la lista las variables con una correlacién
(bastante) fuerte (sin embargo, se decidi6 de una forma un
tanto arbitraria que R debia tener un valor mayor a .450).
En resumen, para ser claros: los nimeros entre paréntesis
reflejan el orden de fuerza de las variables en 4° de primaria
y 2° de ESO. Un valor R alto refleja una correlacién fuerte.
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La tabla 6 ofrece la situacion siguiente:

— En el caso de los alumnos de 4° de primaria la variable
dependiente presenta la correlacién mas fuerte con el
«modelo lingiiistico» (R = .679), mientras que en el caso
de los alumnos de 2° de ESO presenta la correlacién mds
fuerte con el «uso lingiiistico en actividades extraescola-
res» (R = .763).

— Si observamos los «cinco primeros puestos» de las
correlaciones, vemos que aparecen las mismas variables
en los cinco primeros puestos de 4° de primaria y 2° de
ESO. Solo el orden de importancia es distinto para las
variables distintas a «conversacién con amigos» (tercer
puesto en 4° de primaria y 2° de ESO) y «fluidez relativa»
(cuarto puesto en 4° de primaria y 2° de ESO). El «Uso
lingiifstico en casa» presenta una correlacién mds fuerte
en 2° de ESO (segundo lugar) que en 4° de primaria
(quinto lugar). El «modelo lingiifstico» presenta una
correlacién mas fuerte en 4° de primaria (primer puesto)
que en 2° de ESO (quinto puesto). La variable «uso lin-
giifstico en actividades extraescolares» ocupa un puesto
importante tanto en 2° de ESO (primer puesto) como en
4° de primaria (segundo puesto).

— Ademas de «uso lingiiistico en actividades extraescola-
res», «conversaciéon con amigos» y «uso lingiiistico en
casa», existen otras variables que, como tales, no tienen
una relacién directa con la vida en la escuela y presen-
tan fuertes correlaciones con la variable dependiente.
Es el caso de «consumo de medios de comunicacién y
cultura», porcentaje de euskaldunes locales», «lengua
materna» y «lealtad lingiifstica».

Uso lingtiistico en actividades extraescolares [cons]

Uso lingtistico en casa [cons]

Conversacién con amigos

Fluidez relativa

Modelo lingtistico

Lealtad linglistica euskera vs. espafiol [cons]

Lengua materna

Consumo medios de comunicacién y cultura [cons]

Porcentaje de euskaldunes locales

Dificultad/facilidad euskera vs. espafiol [cons]

Lengua en la que hablan los profesores entre si

JEROEN DARQUENNES /

— También resulta interesante observar que la «lengua en
la que los profesores hablan entre si» aparece entre las
variables que presenta un valor R relativamente alto.

Tal y como se explica con claridad en el informe Arrue, el
objetivo del andlisis de regresiéon multiple es predecir el
valor de una variable dependiente de un conjunto de varia-
bles libres. La idea es averiguar hasta qué punto influird un
conjunto de variables independientes en la variable depen-
diente. También podriamos hacer referencia a las variables
independientes como «variables de prediccién», pues el ob-
jetivo del andlisis de regresién multiple es averiguar el valor
de prediccion de las variables independientes o de predic-
cién respecto de las puntuaciones de la variable dependien-
te (cf. Brace et al. 2012, 206). No obstante, en el caso de los
objetivos del proyecto Arrue no es el valor de prediccién lo
que cuenta. Se hace hincapié en la identificacién de aquellos
factores que influyen en el uso lingiiistico del alumnado. La
Tabla 7 incluye una lista de las cinco variables mds significa-
tivas en 4° de primaria y 2° de ESO. De nuevo los nimeros
reflejan el orden de las variables en el caso de 4° de primaria
y 2° de ESO. También cabe decir que el anlisis de regresién
multiple tenfa una mayor capacidad explicativa cuando se
aplicaba al uso lingiiistico del alumnado de 2° de ESO (78%)
que en el caso de los alumnos de 4° de primaria (70%).

La Tabla 7 muestra que existen algunos paralelismos entre
4° de primaria y 2° de ESO en el sentido de que «la lengua
que hablan los profesores entre si» y el «porcentaje de eus-
kaldunes locales» ocupan el mismo lugar (es decir, el cuarto
y quinto puesto respectivamente). Las primeras dos varia-
bles simplemente cambian de orden: el «modelo lingiifsti-
co» ocupa el primer puesto en 4° de primaria, y en cambio

0,627 (2) 0,763 (1)
0,568 (5) 0,697 (2)
0,592 (3) 0,687 (3)
0,574 (4) 0,652 (4)
0,679 (1) 0,630 (5)
0,545 (6) 0,622 (6)
0,524 (9) 0,616 (7)
0,530 (7) 0,604 (8)
0,494 (11) 0,598 (9)
0526 (8) 0,539 (10)
0522 (10) 0,529 (11)
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aparece en segundo lugar en 2° de ESO. En el caso de las
«actividades extraescolares» es al revés. Los cinco primeros
puestos en el caso de 4° de primaria quedan completados
por «fluidez relativa» (que ocupa el séptimo lugar en el caso
de 2° de ESO). El dltimo puesto de los cinco primeros en el
caso de 2° de ESO lo ocupa el «uso lingiiistico en casa» que
ocupa el tercer puesto (y ocupa el undécimo puesto en el
caso de 4° de primaria).

Las correlaciones y el andlisis de regresién multiple nos per-
miten seguir estudiando algunas observaciones ya presenta-
das con anterioridad (cf. seccién 3.2.4).

Sin duda, existe un claro margen de mejora en el uso del
euskera entre compaiieros en el aula y el patio, asi como
con profesores en 4° de primaria y ain mds en 2° de ESO.
Gracias a las tabulaciones cruzadas presentadas en la
seccién 3.2. sabemos que sin duda es el caso de los alumnos
cuya lengua materna es el espariol o el espanol y el euskera
y que viven en una zona donde el porcentaje de los eus-
kaldunes locales es menor al 60%. Atn asi, el andlisis de
correlaciones, asi como el andlisis de regresién multiple,
muestra que no solo las variables como la «lengua materna»
y el «porcentaje de euskaldunes locales» influyen en el uso
del euskera en el entorno escolar. Variables como el «uso
lingiiistico en actividades organizadas fuera de la escuela»,
«uso lingtiistico en la conversacién con amigos» y el «uso
lingtiistico en casa» también son importantes (desde el
punto de vista estadistico son ain més importantes que la
«lengua materna» y el «porcentaje de euskaldunes locales»).
Asi, existe una influencia de los patrones del uso lingiiistico
social en los patrones del uso lingiifstico en la escuela que es
més fuerte en 2° de ESO que en 4° de primaria (cf. siguiente
punto). Los planificadores lingiiisticos y los estudiosos de la
planificacién lingiiistica hace tiempo que lo saben. Zalbide
y Cenoz (2008, 16), por ejemplo, afirman que la debilitacién
de los «espacios de respiro» social del euskera y el retroce-
so del euskera en dominios como «el hogar, la comunidad
local, las redes de amistad y el ambiente de trabajo local»
tiene «consecuencias importantes en el sistema educati-
vo». Zalbide y Cenoz no mencionan explicitamente dichas

Modelo linglistico

Fluidez relativa

(6 I N VU R NV

11  Uso linglistico en casa
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Actividades extraescolares

Lengua que los profesores hablan entre si

Porcentaje de euskaldunes locales

palabras en la estela de esta cita, aunque es evidente que los
autores estdn pensando en las consecuencias en el sentido
de que (a) los patrones de uso lingiiistico fuera de la escuela
penetran en los patrones de uso lingiiistico en el entorno
escolar y (b) que por tanto la escuela se enfrenta cada vez
maés al reto de tener que contribuir a convertir el conoci-
miento del euskera en un uso real del euskera (de nuevo
sobre todo en el caso de los alumnos que no tienen un perfil
vasco fuerte).

Durante las tltimas décadas se han lanzado una gran can-
tidad de iniciativas para intentar cubrir el vacio existente
entre el conocimiento y el uso del euskera en las escuelas
de la CAV. Aldekoa y Gardner (2002) aportan informacién
detallada al referirse, entre otras cosas, a la creacion de la
unidad NOLEGA dentro del Departamento de Educacion
del Gobierno Vasco en 1984 y la creacién del programa
Ulibarri a mediados de la década de 1990. Tal y como se
puede leer en www.eurekalert.org (Gltima consulta el 18 de
marzo de 2013), el programa Ulibarri estd dirigido por el
Departamento de Educacién del Gobierno Vasco. Se inicié
durante el curso 1996-1997 y tiene como objetivo recupe-
rar el uso el euskera en las escuelas. Cada escuela tiene su
propio Proyecto de Normalizacién Lingiiistica basado en
su propio ecosistema, y el programa Ulibarri retine todos
esos PNL bajo el paraguas del sistema educativo. El Ulibarri
es un plan lingliistico preparado por el sistema educativo

y disefiado para las escuelas; fomenta el uso del euskera
mediante el conocimiento procedente del sistema educativo
y utilizando el PNL como herramienta.

Dado que no todas las escuelas de la CAV participan en

el programa Ulibarri (o no en la misma medida), serfa
interesante saber hasta qué punto hay diferencias en cuanto
al patrén de uso lingtiistico del alumnado entre las escuelas
que han lanzado iniciativas para mejorar el uso del euske-
ra y las escuelas que no lo han hecho. En todo caso seria
interesante intentar averiguar de qué manera se estimula el
uso lingtistico en las zonas (urbanas o rurales) donde estin
situadas las escuelas en los entornos externos a ella me-
diante iniciativas descendentes y ascendentes, pues, como
apuntan acertadamente Zalbide y Cenoz (2008, 19), «el
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éxito o el fracaso del proceso de implantacion del euskera
basado en la escuela depende de factores externos a ella, del
sistema de recompensas y sanciones que funciona en el am-
plio dominio externo a la escuela». Lo que parece especial-
mente problemético, incluso en la CAV que figura como un
caso de éxito en los textos especializados en planificacién
lingiifstica, es convencer a la gente para que contribuyan
espontdneamente a mantener la lengua mediante activida-
des con las bases. Respecto a este tema, las siguientes frases
extraldas de Martinez de Luna y Azurmendi (2005, 90-91)
resultan bastante clarificadoras:

«Tendemos a pensar, por una parte, que el proceso de
recuperacion de la lengua se ha vuelto necesariamente
especializado y tecnificado, y eso impide que los ciu-
dadanos lo comprendan y participen de forma directa.
Por otra parte, dirfamos que en cierta medida como
consecuencia del punto anterior, los ciudadanos han
perdido la sensacion de ser los principales actores en la
normalizacién lingiiistica y han delegado la responsabi-
lidad del proceso a los funcionarios del gobierno local y
los especialistas.

El principal motivo de este distanciamiento social relati-
Vo es, a nuestro juicio, una gran falta de conciencia entre
la poblacién vasca del «proceso sociolingtiistico»; por
ejemplo, la ignorancia sobre la complejidad y la dura-
cién que entrana inevitablemente cualquier proceso de
recuperacion lingiiistica y también sobre la necesidad de
que la sociedad se implique en este objetivo. La sociedad
vasca ha abandonado, por lo menos parcialmente, lo que
Sztompka llama la «agencia» del proceso.»

Convencer a la gente en un mundo globalizado en el que
los procesos de individualizacién superan los procesos de
Vergemeinschaftung para que actlien como agentes socio-
lingiifsticos a favor de una lengua minoritaria es una de las
tareas mas dificiles a las que se enfrentan en la actualidad
los planificadores lingtisticos.

En la seccién 3.2. ha quedado demostrado que existen cier-
tas diferencias en el uso del euskera entre los alumnos de 4°
de primaria y 2° de ESO. Una pregunta intrigante al respec-
to serfa los posibles motivos que provocan las diferencias
entre 4° de primaria y 2° de ESO. Una posible explicacién
podria ser que los alumnos de 4° de primaria demuestran
en cierto modo una mayor dedicacién a las actividades
escolares y muestran mds entusiasmo por descubrir el eus-
kera como su propia lengua o como una lengua nueva en
comparacion con los alumnos de 2° de ESO. No obstante,
solo es una suposicion que deberia ser mas estudiada junto
con las competencias lingiiisticas del alumnado de 4° de
primaria y 2° de ESO y la postura general de dichos alum-

nos hacia el aprendizaje y el uso de la lengua en general y el
aprendizaje y el uso del euskera en concreto. Para explicar
las diferencias también se podria intentar relacionar los
resultados con la manera de ensefiar el euskera en el nivel
de 4° de primaria y 2° de ESO y la manera en que la ense-
nanza del euskera también invita a los alumnos a usarlo
activamente entre ellos en el aula y fuera de ella (cf. Aldekoa
y Gardner 2002). Tal vez las diferencias en la pedagogfa

de la ensenianza de lenguas ayuden a explicar algunas de
las diferencias entre 4° de primaria y 2° de ESO en el caso
de los alumnos que no tienen un perfil vasco fuerte. Otro
punto que merece atencion es el analisis de la manera en
que las redes sociales més cercanas de los alumnos dentro
y fuera de la escuela (y los posibles cambios en esas redes
de la escuela de primaria a la secundaria) influyen en el uso
lingiifstico del alumnado en la escuela y fuera de ella (cf.
Martinez de Luna y Suberbiola 2008).

Para terminar, cabe destacar de nuevo que el andlisis pre-
sentado en este articulo es preliminar y breve. Para incre-
mentar su valor habria que vincularlo de una forma mucho
mas detallada y menos superficial a las observaciones
existentes sobre el uso lingiiistico en las escuelas de la CAV,
los demas resultados presentados en el informe Arrue (es
decir, resultados sobre competencias lingtiisticas, actitu-
des lingiiisticas y uso lingiiistico en general) y sobre todo a
los resultados de los estudios cualitativos disponibles. Por
tanto, me gustarfa manifestar mi deseo de que los investiga-
dores del Cluster de Sociolingiiistica encuentren la manera
de relacionar los datos cuantitativos con los cualitativos que
han sido recopilados en fases anteriores del proyecto Arrue.
También me gustaria instar a los investigadores del Cluster
de Sociolingiiistica a realizar un analisis muy detallado de
los datos sobre ciertos subgrupos de las muestras de 4° de
primaria y 2° de ESO. Para la planificacién de la adquisicién
lingiiistica en la CAV podria resultar interesante llevar a
cabo un anilisis detallado del uso lingiiistico de diversos
subgrupos (segun la lengua materna, la zona de residencia,
los patrones de uso lingiifstico fuera del entorno escolar,
etc.) en los diferentes modelos de escuela, y sobre todo en
las escuelas del modelo D, que se encuentran bajo cierta
presién debido al enorme aumento de popularidad. Dichos
analisis nos ayudarifan a captar y comprender mejor la
heterogeneidad de la poblacién escolar en la CAV y podria
servir de ayuda a los planificadores lingtiisticos (en la CAV y
fuera de ella) para reflejar mejor en proyectos a medida con
el objetivo de promover el uso del euskera (u otras lenguas
que se enfrentan a la presion social en una situacién de
contacto lingiifstico social) en la escuela y una vez termina-
das las clases.
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La finalidad de este trabajo es el andlisis y la explicacién

de las razones del uso lingiiistico dentro del ambito esco-
lar del alumnado del sistema educativo de la Comunidad
Auténoma del Pais Vasco (CAPV). Para dicho trabajo, se
han tomado como base los desarrollos tedricos y concep-
tuales de la socializacién que ofrece la Sociologia (ver, por
ejemplo: Giddens, 2007). El estudio se ha llevado a cabo
con el alumnado de 4. curso de Educacién Primaria y de 2.
curso de Educaciéon Secundaria Obligatoria, lo que también
ha posibilitado el andlisis de la evolucién de las costumbres
lingiifsticas entre los dos intervalos de edad.

Los procedimientos para la socializacién lingiiistica se han
estudiado a nivel internacional por la sociolingiiistica, con
intencién de profundizar, entre otros, en el dominio lingiifs-
tico de los ninos y ninas (Kendall, 2006: 226). Partiendo de
esa idea, comencemos a reflexionar acerca de las primeras
condiciones de vida del ser humano cuando llega al mundo,
para ver si dicho inicio tiene alguna similitud con el proceso
lingiifstico (Giddens, 2007, Martinez de Luna, 2009: 11-42).

— En general, segtin el concepto de socializacién que se
ha extendido a lo largo y ancho del mundo, no nacemos
miembros de una sociedad, sino que nos hacemos, tras
un largo proceso (Berger y Luckman, 1968). Del mismo
modo, podemos decir que los seres humanos no nacemos
miembros de una comunidad lingiiistica, sino que nos
hacemos, también en ese aspecto, tras un largo proceso.

— El ser humano cuando nace es un ser incapacitado, y
necesita la acogida y proteccién del grupo. Y dichas
limitaciones e incapacidades también aparecen en la
naturaleza lingiiistica del ser humano: el recién nacido
no conoce lengua alguna.

— Sin embargo, el ser humano como especie posee la
capacidad de aprendizaje, y ain mds, la capacidad de co-
municar y transmitir lo aprendido. E/ ser humano en la
medida que crece se hace consciente de la lengua, y poco
a poco llega a ser capaz de utilizarla, entre otros fines,
como instrumento de comunicacion.

— Por consiguiente, el ser humano, una vez que nace debe
continuar renaciendo al grupo, para convertirse en
miembro de un grupo. Y, al convertirse en miembro de
un grupo, también renace a una comunidad lingiiistica
(0 a varias) y se convierte en miembro de una comunidad
lingiiistica.

— El ser humano evita asf una de sus debilidades basicas:
mediante la socializacién o la integracién social. Del mis-
mo modo, el recién nacido supera la carencia de lenguaje
mediante el proceso de adquisicion de la lengua.

— Este proceso de socializacion se puede llevar a cabo de
diversas maneras, ya que existen tantas socializaciones
como culturas. Asimismo, la Primera Lengua del recién
nacido dependerd de la comunidad lingiiistica donde
nazca; por consiguiente, hay tantas Primeras Lenguas o
tipos de hablantes como comunidades lingiiisticas.

En definitiva, la socializaciéon comprende esos dos nive-
les: convierte al recién nacido en miembro del grupo y en
miembro de la comunidad lingiiistica.

Existen diversas maneras de entender la socializacién,
segun las escuelas o corrientes académicas. Algunas, por
ejemplo, entienden la influencia de la socializacién como
unidireccional:

«...el proceso por medio del cual la persona humana
aprende e interioriza, en el transcurso de su vida, los
elementos socioculturales de su medio ambiente, los in-
tegra a la estructura de su personalidad, bajo la influen-
cia de experiencias y de agentes sociales significativos, y
se adapta asf al entorno social en cuyo seno debe vivir».
(Rocher, 1980: 133-134,).
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Sin embargo, existen ideas mas dindmicas del concepto de
socializacién. Por ejemplo, los interaccionistas simbdlicos
no entienden al individuo como sujeto pasivo, y ofrece a su
iniciativa un espacio en la socializacién:

«...la socializacién no constituye un proceso unidireccional
en el que el actor recibe informacidn; se trata de un proceso
dindmico en el que el actor da forma y adapta la informa-
cién a sus propias necesidades». (Manis y Meltzer, 1978: 6;
in Ritzer, 2002: 272)

Asimismo, los puntos de vista dindmicos de la socializacién
rechazan el establecimiento de un simple rol normativo en
el nifio o nifa. Por el contrario, se les reconoce su partici-
pacién:

«El enfoque normativo concibe la socializacién simple-
mente como una serie de etapas durante las cuales los
adultos “completos” ensefian a los nifos “incompletos”
las maneras de la sociedad. (...) No son receptidculos
pasivos, incompletos; antes bien, son participantes ac-
tivos en el proceso de socializacién porque disponen de
la capacidad de razonar, idear y adquirir conocimiento.
La socializacién es un proceso bilateral». (Ritzer, 2002:
327-328)

La socializacién se ha descrito de diversas maneras, y esta
es la que hace Fernandez Palomares:

«La socializacién hay que verla, pues, situada en el con-
texto global de la sociedad como marco general de rela-
ciones sociales; relacionada con otros dmbitos sociales
como la economfa, el poder y la politica, la ideologfa...»
(Ferndndez Palomares, 2003).

Si tomamos en consideraciéon todos estos componentes
sociales dentro de la socializacién, y viendo la gran cantidad
de relaciones que se materializan en torno a dicha socializa-
cién, nadie pondria en duda que la lengua también se inte-
gra en ella. Al contrario, estd aceptado que la adquisicion de
la lengua es un elemento dentro de la amplia socializacién
cultural.

«La lengua se aprende y se utiliza en un contexto cultu-
ral, por lo que hemos visto que la lengua y la cultura son
inseparables...» (Tannen, 2006: 393).

La pista de que la socializacién lingiiistica es una parte de

un proceso mas amplio nos la da Malores Etxeberria, de
forma clara y didactica:
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«La casa y la escuela son los dos pilares de la educacién
infantil, y ambos deben discurrir en el mismo sentido
para que dicha educacién dé sus frutos. (...) Los aspec-
tos lingtiisticos no quedan fuera de este panorama.
(Etxeberria, 2006)

Teniendo como objeto de estudio la relacién y las similitu-
des entre la socializacidn y el proceso lingiifstico, a conti-
nuacion situaremos a los dos frente a frente y tomaremos
como punto de partida el andlisis de algunas caracteristicas
de la socializacion. De hecho, ciertas caracteristicas de la
socializacion son tan relevantes como ttiles, desde el punto
de vista de la lengua:

1. La socializacioén, principalmente, se lleva a cabo mediante
un proceso informal, no mediante la ensenanza formal.
En dicho proceso, las formulaciones implicitas de las
normas y de los valores son tan importantes como las
explicitas. Por consiguiente, la socializacién es un pro-
ceso de aprendizaje, pero todos los aprendizajes no son
socializaciones:

— A nivel de explicaciones y conocimientos, se interio-
rizan, sobre todo, costumbres y practicas; no cono-
cimientos intelectuales. El objetivo es comprender
los componentes sociales y el funcionamiento de las
relaciones. Se aprende la lengua viva, la que utiliza la
comunidad de hablantes, y no, por ejemplo, el conoci-
miento formal, como puede ser la gramdtica.

— Legitimacién o justificacién (valores): a los compo-
nentes sociales y al funcionamiento de las relaciones
se les otorga valor ético. Se transmite la legitimacién
de esa sociedad. A la lengua también se le asignan
diversos valores, transfiriéndole representaciones
lingiiisticas existentes en la sociedad: si es una lengua
que se aprecia o desprecia, que se ama o se odia, que es
util o estd postergada...

2. En este aprendizaje, junto con la interiorizacién de la
cultura del grupo humano, el ser humano adapta su
conducta y su comportamiento a dicha cultura. También
interioriza una compleja red de relaciones sociales, y
aprende cémo debe actuar en la familia, en la escuela,
en el pueblo, etc. De hecho, en la socializaciéon hacemos
nuestros unos roles de la sociedad o del grupo humano, y
actuaremos, en gran medida, acorde a esos roles que inte-
riorizamos. Respecto a la lengua, aprendemos qué lengua
o variante se debe utilizar donde / qué / con quién: en la
cuadrilla de amigos una lengua o registros determina-
dos; con los abuelos o en la escuela, en el trabajo... otros
distintos. Se interioriza un complejo conjunto de codigos
lingiiisticos y normas de uso de dicha lengua, en todo tipo
de situacion social y relacion.

3. En la socializacidn, se busca y se lleva a cabo la inser-
cién social del individuo; la persona se une a un grupo,
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alejandose al mismo tiempo de otros grupos humanos.
Es decir, se concreta y diferencia el <nosotros> de <los
otros>. Del mismo modo y al mismo tiempo, el hablante
se convierte en miembro de una comunidad lingiiistica,
dejando claras las diferencias con los miembros de otra
comunidad lingiiistica: vasco-parlante versus gallego,
francés, espaiiol... El nuevo hablante se incorpora a su
comunidad lingiiistica.

. El individuo comprende la sociedad y participa en ella.
El individuo aprende la lengua y participa en esa comu-
nidad lingiiistica: utiliza la lengua, convirtiéndose en su
hablante.

. Actuando de esta manera, se logran la adhesién a un
medio o a un grupo, y la cohesién de ese grupo. Entre los
que comparten una misma lengua se crea una comunidad
lingiiistica, en la que son evidentes la cercania y la com-
plicidad, que no ocurre con los que tienen otra lengua.

. A la vez que se convierte en un ser humano, el que se
socializa garantiza la pervivencia de esa sociedad o de ese
grupo. La socializacion es garantia de reproduccién so-
cial. A la vez que uno se hace miembro de una comunidad
lingiiistica, se asegura la pervivencia de dicha comunidad
lingiiistica.

. La socializacién es un proceso sin fin que acontece a
lo largo de toda la vida, y la aprendemos continuamen-
te mediante la interaccién social. E/ hablante también
aprende continuamente la lengua, adaptdndose a las
nuevas necesidades de la lengua.

. La socializacién, como interiorizacién del orden social, es
un mecanismo de control social, ya que interiorizamos la
necesidad de los roles que nos corresponden socialmente.
Cuando aprendemos la lengua también interiorizamos la
necesidad del uso correcto y adecuado de dicha lengua,
tanto gramatical como social: cémo y qué terminologia,
registros, etc., utilizar con unos o con otros.

. La socializacién, sin embargo, no consigue la completa
determinacién de la sociedad, sino solamente un nivel
de conformidad correspondiente al comportamiento; en
ningun caso una copia rigida e ineludible de lo ensefiado.
Somos parte activa de la sociedad, por lo que la persona
socializada puede producir innovaciones y cambios en
las normas y en los valores transmitidos. Las lenguas
tampoco se transmiten de forma rigida e inalterable y, por
naturaleza, van cambiando de generacién en generacion.
Del mismo modo que los valores y las normas sociales, la
evolucion y los cambios de las lenguas no tienen fin, a tra-
vés del tiempo y de la mano de los hablantes: el hablante
influye en la lengua.

si en gran medida. Del mismo modo, el ser humano que

se socializa influye, poco o mucho, en el entorno en el que
se ha producido esa socializacion. El hablante es también
resultado de su comunidad lingiiistica, pero transforma, del
mismo modo, esa lengua que ha interiorizado y hecho suya.

Msés auin, la socializacion y el aprendizaje de la primera
lengua van de la mano, o si se prefiere, el aprendizaje de una
lengua no es mas que una parte de la socializacion. Ya sea
como miembro de la sociedad o como hablante: se aprende
lo que se ve.

Hemos llegado a una clara conclusién: hasta ahora hemos
analizado la socializacién y el aprendizaje lingliistico frente
a frente, pero de aqui en adelante el tema que estamos
examinando lo tendremos que entender como parte de un
proceso unico que tiene muchos cabos; esto es, la socia-
lizacién lingiiistica. La sociedad y la lengua forman una
pareja inseparable. Por consiguiente, profundizando en las
modificaciones de la socializacién se puede entender mejor
el proceso de la lengua.

Entre las caracteristicas mencionadas hay que distinguir
tres procesos dentro de la socializacion:

— Proceso cognitivo: psicoldgicamente, la socializacion es
aprendizaje; esto es, al ser humano se le ensena la cultura
de un determinado grupo humano. Dominar una lengua
también es un proceso cognitivo, se ensefia la lengua de
una comunidad de hablantes: vocabulario, sintaxis o
construccion de las frases, fonética, flexiones verbales,
normas sociales con la lengua...

— Proceso de identificacion: socioldgicamente y antropo-
légicamente, la socializacién no se limita a una mera
transmision de contenidos, puesto que, ademads de hacer
suyos dichos contenidos de manera inconsciente e in-
defectible, el ser humano se identifica con ellos: nacién,
religidn, etnia, cultura, profesion, estatus... La lengua
también estd «contaminada» por todos, o al menos,
algunos de esos significados: nacion, etnia, cultura, pro-
fesion, estatus..., llegando el nuevo hablante que aprende
una lengua a identificarse con ella (mi / nuestra lengua);
hasta sentirse euskaldun, en nuestro caso.

— Proceso afectivo: el ser humano también necesita
convivencia social, interaccién, comunicacion, afec-
to y contacto corporal, y no de cualquier tipo, sino de
calidad. Con el idioma ocurre algo similar; por ejemplo,
interiorizando ideas de este tipo: nuestro querido euskera,
la apreciada lengua de casa (euskera) frente a la lengua

En dltimo término, los seres humanos somos resultado del
contexto, no simplemente de manera determinista, pero

extrana (erdara), el idioma original de aqui frente al idio-
ma externo impuesto...
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— Junto con ese aprendizaje social, también concurren
otros componentes, como la herencia bioldgica y la
propia experiencia. Quizds la herencia bioldgica no, pero
la propia experiencia es muy importante para el cardc-
ter y la evolucidn de un hablante; por ejemplo: sentirse
cémodo o no utilizando una lengua, sentirse integrado o
marginado, tener un complejo originado por la limitacion
de las capacidades o sentirse orgulloso por el desarrollo
completo de las capacidades, tener un problema creado
por el deseo de utilizacion del euskera, sentirse obligado a
aprender/utilizar el euskera en contra de su voluntad...

De la interaccién de estos primeros tres procesos y la
experiencia propia surgira un ser humano con una iden-
tidad tnica e irrepetible. En ese momento, el individuo
sera miembro de la sociedad, ya que hasta entonces no ha
estado socializado. De la interaccién de esos componentes
y caracteristicas de la lengua surge un hablante vinico e
irrepetible: un determinado euskaldun.

Por todo ello es tan importante la socializacién en el ser
humano (y en el hablante), y para poder entender mejor
los pormenores de este interesante proceso, a continuacioén
estudiaremos, aunque de manera superficial, las fases que
se distinguen en él y sus caracteristicas. Ya que nos puede
servir de gran ayuda para comprender mejor el proceso de
adquisicion de una lengua y sus variaciones.

Se distinguen, principalmente, dos tipos de socializacién:
la primera socializacion y la segunda socializacion. Sin
embargo, tras muchos cambios acontecidos en la sociedad
contempordnea y tras la apariciéon de nuevas situaciones,
también se ha desarrollado la idea de la tercera socializa-
cion. Aqui hablaremos de las tres.

Primera Socializacién

Acontece en la infancia y es la base fundamental de la
socializacién. En ese momento se interiorizan las categorias
sociales basicas que se utilizardn a lo largo de la vida: las
distribuciones conforme a sexo y género, la distincién entre
el bien y el mal, etc.

Este nivel de socializacién que comienza en la familia, sobre
todo, y en la guarderia, se lleva a cabo en la escuela, por
medio de Los otros significativos; es decir, de la mano de

los agentes que son referentes importantes para los nifios

y las nifas: los padres y madres, los hermanos y hermanas,
los profesores y profesoras... En este proceso se interioriza
todo un modo de ver el mundo y es patente el predominio
de los componentes afectivos/morales.

La primera lengua o lengua materna (L1) es la que se recibe
en casa, durante los primeros afios de la infancia, directa-
mente de boca de la familia. Esa lengua ser4 en adelante la
fundamental, la més interiorizada y la mas propia para todo
hablante. Entre los euskaldunes, es aqui donde se pueden
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situar los que tienen el euskera como primera lengua o
euskaldunzaharras (vasco-parlantes naturales), es decir, los
que en la actualidad son minoria entre los nifios y jévenes
euskaldunes.

Segunda Socializacion

Se lleva a cabo fuera de la familia, en gran medida: median-
te el sistema educativo, los grupos de amigos y los medios
de comunicacién, especialmente. Aproximadamente,
comienza en la adolescencia y se efecttia por medio de los
Otros Generalizados; este proceso va mas alla de personas
determinadas, y se perciben y se interiorizan roles socia-
les abstractos. Ademds, también se aprenden habilidades
profesionales y politicas. Cuanto mayor sea la divisién del
trabajo, mas compleja sera la socializacién: aprendemos a
actuar como un afiliado sindical, como un profesor, como
un ciudadano de un estado, como un vecino de un munici-
pio, como un entrenador de un equipo deportivo, etc.

Por lo tanto, en este proceso, se interioriza cémo hay que
proceder en los submundos institucionales (en el mercado
laboral, como ciudadano o ciudadana...). Los componentes
afectivo/morales que se tienen en consideracién en este
aprendizaje se sitGian en unos contextos mas amplios. Esta
Segunda Socializacion es metddica y sistemadtica, al contra-
rio de la Primera Socializacién.

Por un lado, teniendo la lengua externa como (prime-

ra) lengua de casa o de la familia, tenemos a los que han
aprendido euskera como segunda lengua (L2) (mediante el
sistema educativo o en los euskaltegis), los llamados nuevos
euskaldunes/nuevos vasco-parlantes. Este es, precisamente,
el tipo de euskaldun mas numeroso entre los nifios y las
nifas y jévenes actuales y, por consiguiente, en la mayoria
de los casos, la segunda lengua aprendida (euskera) no esta
tan interiorizada como la lengua externa que no es euskera.
De ese modo, las personas que se han euskaldunizado difi-
cilmente dominardn el euskera tan bien como el erdara y, a
menudo, se defenderdn mejor en erdara que en euskera.

Por otro lado, si los que teniendo como primera lengua

el euskera también estudian en esa lengua en la escuela,
tendran mucho mds insertada esa socializacion lingiiistica
unidireccional. De la mano de esa acumulacion de sociali-
zacion, la capacidad en euskera serd mayor que en erdara
(idioma externo), en algunos casos, o la competencia de
ambas lenguas serd similar, en otros.

Tercera Socializacién

Durante los altimos afios ha surgido la idea de la tercera so-
cializacién. Con este tipo de socializacién se quiere indicar
el caso de unos adultos concretos, cuyo fundamento es el
siguiente: personas adultas que en un entorno determinado
prefieren o necesitan dejar en un segundo plano lo que han
aprendido e interiorizan las normas y valores de otra cultu-
ra o sociedad (Garcia Ferrando, 2005: 119-121).
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— Teniendo en cuenta la cifra de euskaldunes de la loca-
lidad: en 4EP, entre los alumnos de localidades con un
alto namero de euskaldunes, un 19% tiene mas facilidad
en castellano; un 48%, entre los de localidades con una
proporcién media de euskaldunes; y un 71%, entre los de
localidades con una proporcién baja de euskaldunes. Los
datos del alumnado de 2° ESO, en el mismo orden de los
utilizados en de 4° EP, son los siguientes: 25%, 60% y 80%.

Las condiciones para la socializacién en euskera son limita-
das o muy limitadas en el caso de muchos alumnos y alum-
nas, por lo que existen carencias a la hora de conformar su
funcién cognitiva. Estas insuficiencias son mas evidentes en
2° ESO que en 4° EP.

En la funcién de identificacién, ademds de la propia identi-
dad también se desarrolla la del grupo: Nosotros frente a Los
otros. Soy euskaldun, somos euskaldunes. Vasco-parlante
(euskaldunes) frente a hablantes de castellano/francés. Estas
identidades refuerzan la lealtad al grupo y la cohesion del
grupo, por lo que influyen en la cercania, vinculacion y
complicidad entre los miembros o hablantes de la comuni-
dad lingiifstica.

La investigacion no nos ha dado datos directos para recabar
de modo directo el nivel de identificacién. En su defecto,
nos hemos valido de la primera lengua para, de alguna
manera, recoger datos acerca de dicha funcién. De hecho,
en la primera socializacion en el entorno familiar, todas

las vivencias que tienen los nifos y nifias se encuentran
bien integradas en el ntcleo de su personalidad y de su
caracter. Tal y como menciondbamos unas lineas atrds: «/a
Primera Lengua del recién nacido dependerd de la comu-
nidad lingiiistica donde nazca». Los miembros de familias
euskaldunes tienen el euskera como primera lengua (L1) y,
por tanto, tendran por lo general un sentimiento de grupo
de la comunidad euskaldun mas natural. Los hablantes

de la comunidad no vasco-parlante, siendo el euskera

L2, pueden hacer suyo ese sentimiento de grupo hacia la
comunidad euskaldun por medio del sistema educativo.

De todos modos, entre las familias de la comunidad no
vasco-parlante hay muchos amantes de lo vasco, por lo que
pueden transmitir a sus hijos el sentimiento de ser miembro
indirecto de la comunidad del euskera; es decir, aunque los
padres no hayan tenido la oportunidad de ensenar euskera
directamente a sus descendientes, les pueden transmitir su
valor de identidad.

En cualquier caso, se puede pensar que muchos alumnos
que tienen el euskera como L2 se pueden sentir mds identi-
ficados con la lengua que tienen como L1 que con la apren-
dida posteriormente. Desde ese punto de vista, debemos
tener en cuenta que la L1 del 67% de los alumnos de 4° EP y
del 65% de los de 2° ESO no ha sido el euskera —sola o jun-
to con el castellano—, y que entre los alumnos de modelo D
esos porcentajes son el 53,8% y el 48,2%, respectivamente®.
Por lo tanto, la identificacién lingiifstica de una amplia ma-
yorfa es con una lengua que no es el euskera, aunque para
los alumnos del modelo D las cifras descienden a la mitad
en ese colectivo®.

En estas condiciones, son muchos los que estan lejos de
estar bien socializados en la funcién de identificacién con el
euskera.

Se puede considerar como indicador de la funcién afec-
tiva las respuestas que dan los alumnos sobre la lealtad al
euskera y al erdara o lengua diferente al euskera. A la hora
de tejer ese apego, la socializacién lingiiistica ha tenido
una extraordinaria influencia, por medio de la familia y

los primeros afios de escuela: «el amado euskera frente a

la lengua extranjera», «la lengua propia de aqui frente a la
lengua de fuera...» En las familias euskaldunes y vascéfilas,
el sentimiento a favor del euskera estard por lo general mas
enraizado; al parecer, se siente como propio.

Sin embargo, al igual que en la funcién de identidad, las fa-
milias de la comunidad no vasco-parlante también pueden
ser vascofilas y, en ese caso, sus hijos pueden asimilar la
afectividad para con el euskera desde la propia casa. Sea o
no sea asi, ese tipo de influencia de la socializacién lo pue-
den recibir los alumnos en la escuela —o bien en los otros
ambientes sociales—, siempre y cuando el centro educativo
ademas de los contenidos cognitivos trabaje también la
funcioén afectiva.

En este trabajo de investigacion son un 47% en 4° EP y un
46% en 2° ESO los que han manifestado un mayor apego
hacia el castellano que hacia el euskera. Asi pues, es un
porcentaje algo mds pequeno que los restantes; es decir,

un mayor apego hacia el euskera y los que manifiestan el
mismo nivel de apego hacia los dos idiomas conjuntamente.
En los alumnos del modelo D es mayor la afinidad con el
euskera y, por el contrario, la proporcién de los que priori-
zan su lealtad con el castellano es mas reducida: 32,8% en 4°
EP y 29,1% en 2° ESO.

*En los porcentajes de los que tienen el euskera como primera lengua se ha incluido al alumnado que ademads del euskera tienen también el
castellano como primera lengua, y las familias de este tipo —familias mixtas— son un 13,7% en 4° EP y un 15% en 2° ESO. A pesar de que
la identificacion de este tipo se ha situado en la comunidad de hablantes euskaldunes, ya que cada vez hay més familias de este tipo, serfa
interesante saber qué identificacién lingiiistica tienen realmente los que han crecido y han sido educados en un ambiente familiar bilingte.
Conociendo las caracteristicas que confluyen en ese tipo de familia, lo l6gico es que surja una amplia casuistica: en unos casos, la misma
identidad que la de las auténticas familias de euskaldunes y, en otros casos, la de las familias de no euskaldunes.

*Los tipos de estudios realizados con la funcién cognitiva, segin la lengua de casa, el modelo lingiiistico y el entorno euskaldun de la localidad,
no se repetiran con la funcién identificativa y la funcién afectiva, ya que los resultados muestran tendencias parecidas y, ademds, este trabajo se

extenderfa demasiado.
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Por consiguiente, medido de ese modo, la funcién afectiva
estd mas extendida que la funcién cognitiva y la funcién
identificativa. Sin embargo, esta afectividad no se extiende
a todo el universo del alumnado, ya que un tercio solo ex-
presa afectivamente una inclinacién a favor del castellano.
La socializacién del euskera es incompleta también en la
funcioén afectiva para una parte de la sociedad.

La experiencia propia es otro componente que se incorpora
obligatoriamente para completar la socializacion lingtifs-
tica. A tenor de las vivencias lingiifsticas que ha tenido,

se sentird comodo o incémodo ante el euskera, en una
situacion agradable o desagradable, y debido a ello actuard
de buena gana o de mala gana en esa lengua. Todo ello visto
y aprendido en su formacién o en otras situaciones socia-
les fuera de ese contexto. Por lo tanto, en esa experiencia
también hay que tomar en consideracién lo que percibe en
la sociedad sobre esa lengua: dtil o marginada, renombrada
o sin prestigio, etc.

Preguntando a los alumnos y alumnos de 2° ESO cudl es

la lengua mas adecuada de entre el inglés, el castellano y el
euskera para seis situaciones o tareas sociales diferentes,

el euskera solo se considera la més adecuada en el sistema
educativo (49%). En su opinidn, el castellano es la lengua
mds apropiada en los restantes cinco casos: en la familia
(47%), en las acampadas con ambiente amistoso (%41), en
los mitines o en los actos publicos (59%), en las TIC (56%) y,
sobre todo, en el mundo laboral (66%).

Realizando el mismo andlisis solamente en el modelo D,
aumenta la importancia que se le asigna al euskera en estas
areas sociales. De todos modos, en la lista de las preferen-
cias se afiade ahora una sola drea mds a la del sistema edu-
cativo: precisamente, la acampada con ambiente amistoso
(43%). La proporcién de los que priorizan el euskera en la
familia (29%) se acerca a la que consigue el castellano (35%)
en el modelo D, pero todavia queda por detras.

Por consiguiente, excepto en el caso de estar inmerso en un
entorno euskaldun, la experiencia ensefia a muchos alum-
nos y alumnas que el euskera solo es la lengua mds adecua-
da para el sistema educativo, y para las otras situaciones
sociales, por el contrario, el castellano®. Ademas, los jévenes
perciben bien la posicion relativamente débil del euskera en
el mercado lingtiistico, percepcion que influye directamente
en su opcidn lingiifstica:

«...estos jovenes viven en la época de la expansion de
las grandes lenguas y tienen al alcance de la mano el
castellano, el francés, el inglés y el aleman. Estas lenguas
serfan poderosas, urbanas, complejas, abiertas, amplias

y con muchas posibilidades. Asi las cosas, el matiz que
supone el euskera no resulta en todos los casos atrayen-
te, ya que en el universo joven se considera como una
lengua pequena, simple, limitada y conflictiva» (Her-
nandez, 2000: 81).

Segun parece, muchos jévenes de la CAPV se socializan en
esa representacion lingtistica; incluso los alumnos y alum-
nas del modelo D que pueden vivir mds cerca del euskera.
Fijindonos en las tres funciones de la socializacién y en la
experiencia, el grado de cumplimiento que se consigue en
la socializacion del euskera se puede resumir de la siguiente
manera:

— La socializacion del euskera del alumnado de la CAPV
estd muy lejos de ser total, aunque en el modelo D sea
algo mds completa.

— Ninguna de las tres funciones de la socializacién se
satisface en la mayorfa del alumnado; en el modelo D,
de las tres funciones es la afectiva la que consigue més
expansion.

— La funcién cognitiva es mds insuficiente a juicio del
alumnado de 2° ESO que en opinidén de los de 4° EP; por
el contrario, la funcién afectiva esta mas extendida en 2°
ESO que en 4° EP.

— La propia experiencia ha ensefiado a muchos alumnos y
alumnas de 2° ESO que al euskera solo le corresponde el
dmbito educativo, puesto que para la mayoria de las otras
funciones y situaciones sociales la lengua mds adecuada
es el castellano®. Entre el alumnado del modelo D, ese
punto de vista restrictivo se amplia un poco y la idonei-
dad del euskera, ademads de a la educacidn, se extiende
también al campamento en un ambiente amistoso.

Al ser tan limitados los resultados en torno a la socializa-
cién del euskera, es de esperar que el nivel de uso tampoco
sea muy elevado.

Recordemos que para medir los usos lingiiisticos del en-
torno escolar del alumnado, se han analizado cuatro usos:
en el aula con los comparieros y comparieras, en el recreo
con los comparieros y comparieras, en el aula con el profe-
sorado 'y fuera del aula con el profesorado. Estos andlisis se
han llevado a cabo con todos los alumnos y alumnas de la

°En general, se percibi6 la misma tendencia durante el curso escolar 2005-2006, en un estudio efectuado en la linea de investigacién Arrue en
80 grupos de 6° EP y en 50 centros con 1.300 alumnos (ver: Martinez de Luna, Suberbiola y Basurto, 2009).

¢Esta prueba no se llevé a cabo con los alumnos de 4° EP.
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CAPYV de 4° EP (9-10 aiios) y de 2° ESO (13-14 afios). Para
resumir de algiin modo todos esos usos, en este trabajo se
ha elaborado y utilizado un indice: Uso escolar general por
parte del alumnado. Con el fin de facilitar el andlisis y la
interpretacion, en las préximas lineas hablaremos acerca de
este denso indicador.

Tal y como hemos mencionado en anteriores capitulos, es
de esperar que la actuacién lingiifstica de los alumnos de
la CAPV se adecue a las ensefianzas y modelos que han
recibido mediante los agentes de socializacion.

En la actualidad, en la socializacién lingiiistica de esta
comunidad auténoma, como el castellano, en general,

tiene ventaja, los alumnos manifestardn en sus actuaciones
lingtiisticas una tendencia mayoritaria a priorizar dicha
lengua. He aqui un claro ejemplo de ello: al pasar del grupo
de edad de 4° EP a 2° ESO, cuando reconocen el descenso
de su capacidad relativa en euskera —en comparacién con
la que tienen en castellano—, su uso medio también sufre
un descenso: de 3,26 a 2,60 (en una escala de 1 a 5). (Cluster
de Sociolingiifstica, 2012a: 61).

Ademis del descenso que han mostrado en la funcién
cognitiva, al pasar de 4° EP a 2° ESO el alumnado se ird
abriendo y adaptando cada vez mas a los modelos de
comportamiento erdaldunes (en las lenguas externas) que
son mayoritarios en la sociedad. De ese modo, el uso del
euskera disminuird en favor del castellano. Los resultados
de este trabajo de investigacién coinciden, en general, con
dichos planteamientos:

«La mayoria de las variables que se han examinado en
los andlisis guardan relacién con el uso escolar general
de los alumnos tanto en 4° EP como en 2° ESO. Muchas
de esas relaciones son sdlidas, por ejemplo: el uso en las
actividades organizadas extraescolares, el uso chateando
con los amigos, el modelo lingiiistico, el uso en casa, o
bien en el caso de variables como el consumo de medios
de comunicacién y cultura (...)» (Cluster de Sociolin-
giifstica, 2012a: 62).

Profundizando en ello se observa que de las cuatro pri-
meras variables que mds peso tienen para explicar el uso
general escolar por parte del alumnado, tres se repiten en
4° EP y en 2° ESO:

«Las cuatro primeras variables constituyen la mayor
parte del modelo para predecir la variable dependiente,
en esto dos casos: en el caso de 4° EP, en total el modelo
presenta un 69,8%, y con las primeras cuatro variables
un 66,9%; en 2° ESO, en total presenta un 78,3%, y con
las cuatro primeras un 75,7%. Dejando a un lado el
orden, de esas cuatro, tres son iguales en los dos niveles
educativos: el uso en las actividades extraescolares orga-
nizadas, el modelo lingiiistico y el uso entre los profeso-
res» (Cluster de Sociolingiiistica, 2012a: 60).
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Aunque el orden de esas variables en funcién de la im-
portancia es diferente en los dos casos, la importancia de
esas tres variables se confirma en los dos grupos de edades
al repetirse las tres en los primeros puestos. (Cluster de
Sociolingiiistica, 2012a: 58-59). Examinemos las tres, una
por una:

Dos de esas variables corresponden al ambito escolar, direc-
tamente: el modelo lingiiistico, y el uso de la lengua entre
los profesores y profesoras. La primera estd subordinada a
la organizacién formal del centro; la segunda, por el contra-
rio, puede ser el reflejo de la responsabilidad y planificacién
que hay en el centro con el euskera. Asi, se pone de relieve
la gran importancia que tienen en la socializacién lingtiisti-
ca las condiciones formales del centro asi como las relacio-
nadas con el funcionamiento interior.

Por otra parte, entre las mencionadas tres primeras varia-
bles también aparece la disposiciéon hacia la lengua existente
en la sociedad: la lengua en las actividades extraescolares
organizadas. Ello refleja diversas condiciones lingiiisticas

de la sociedad en la que viven, como la oferta en euskera
promovida por la administracién publica o por la iniciativa
popular.

Pero también existe otra variable que muestra directamente
la importancia del entorno social: la proporcién de vasco-
parlantes en la localidad. Esta variable se sittia en quinto lu-
gar, tanto en 4° EP como en 2° ESO, al analizar las variables
relacionadas con el uso lingtistico.

La familia es otro de los agentes sélidos que podemos
encontrar entre esas variables. De hecho, por una parte, la
familia tiene mucho que decir a la hora de elegir las acti-
vidades extraescolares organizadas, sobre todo en el caso
de los alumnos de 4° EP; por otra parte, tendremos que
pensar que la familia tiene una gran influencia en las otras
dos variables del ambito escolar anteriormente menciona-
das. Es decir, la eleccién del modelo lingiiistico y el tipo de
centro escolar para la educacién suelen estar en manos de
la familia.

Pero la informacién acerca del rol que juega la familia no

se agota con las actividades y situaciones mencionadas.

Por ejemplo, la tercera variable para explicar el uso general
escolar por parte de los alumnos de 2° ESO es la lengua

que se utiliza en casa, y, aunque aparece algo mas atras,

esa utilizacién se ha tomado en consideracién en 4° EP. Asi
pues, de nuevo nos hemos vuelto a encontrar con la familia,
dejando claro que en la base del uso del idioma se encuen-
tra la influencia de la socializacién lingtiistica recibida a
través de la familia.

Para examinar qué variables estdn mds relacionadas a la
hora de explicar el uso general escolar del alumnado, se han
diferenciado segun el modelo lingiiistico y se ha tomado
uno por uno los grupos de cada modelo. De ese modo, la
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variable principal de los modelos A, B y D ha sido la lengua
que se utiliza en las actividades extraescolares organizadas.
A partir de ahi, las siguientes variables no son iguales en los
tres modelos. Por ejemplo, entre los del modelo B, la segun-
da variable es la facilidad relativa para hablar, tanto en 4° EP
como en 2° ESO. En el modelo D, sin embargo, la segunda
variable es la lealtad al idioma (Cluster de Sociolingiiistica,
2012a: 63) (Cluster de Sociolingiiistica, 2012b: 4-9).

Esas diferencias, a modo de hipdtesis, se pueden interpretar
del siguiente modo, para ilustrar la socializacion lingtiistica:

a) Segun la funcién cognitiva, si no se logra una minima
capacidad en euskera (tal y como ocurre a menudo en los
modelos A y B) es imposible llegar a un uso intensivo; es
por ello que la capacidad lingiistica aparece muy ligada al
uso general escolar por parte del alumnado, y al ser muy
diferente el nivel de capacitacién logrado, tiene mucho
peso en el andlisis estadistico.

b) Por el contrario, como la capacidad en euskera de la ma-
yorfa del alumnado del modelo D es mayor y mas homo-
génea, la clave de uso corresponde a otras caracteristicas,
como por ejemplo la lealtad al euskera relacionada con la
funcioén afectiva.

Para finalizar esta seccidn, he aqui una de las conclusiones
de los andlisis de la investigacién en 2° ESO:

«... las variables que mds influyen en el uso lingiiistico
escolar de los alumnos y alumnas, por lo tanto, recogen
la disposicién lingliistica y las condiciones lingiiisticas
existentes en el entorno social, en el centro escolar y

en la familia. Sin embargo, no se pueden olvidar ciertas
variables que corresponden sobre todo al nivel indivi-
dual, particularmente la capacidad lingiiistica y el apego
con el euskera-castellano. Esto pone en evidencia las
numerosas y complejas piezas que tiene el uso del idio-
ma, tanto en la escuela como fuera de ella» (Cluster de
Sociolingtistica, 2012b: 50).

Estas conclusiones coinciden con la hipétesis que se quiere
probar: «Cuanto mas completa sea la socializacion del
euskera en los alumnos y alumnas, mayor serd el uso de
dicha lengua». Los datos del &mbito familiar, escolar y local
—siempre dentro de las limitaciones de esta investigaciéon—
son muestra de ello.

Hasta ahora se han mencionado situaciones estandar o ge-
nerales para estudiar la relacién de la socializacion lingtiisti-
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ca con el uso general escolar. En este capitulo, sin embargo,
nos fijaremos en ciertos casos concretos y diferenciados,
con intencién de valorar o desestimar la idoneidad de nues-
tra hipétesis.

Son muchos los autores que han resaltado la importancia
del tiempo, por ejemplo Giddens, Adam o Sztompka. Estos
autores han subrayado, entre otras cosas, el importante rol
que cumple la dimensién temporal en el cardcter de cada
cual y en el de la sociedad, al situar y encadenar las viven-
cias personales y grupales o los modelos de interaccion,
desde el punto de vista macro, mezzo y micro social.

Coincidiendo con esa opinidn, Iiaki lurrebaso nos ha
propuesto la hipdtesis de trabajo llamada el ciclo de vida
del euskera, la cual se puede resumir del siguiente modo
(Turrebaso, 2012: 119):

1. Los nifios y las nifias son los euskaldunes mas completos
en conocimiento y en uso.

2. En la adolescencia, muchos erdaldunizan (contaminan
con la lengua externa) sus costumbres lingiifsticas.

3. Con el paso de los ailos, muchos jévenes recuperan poco
a poco el uso del euskera.

4. Segln se avanza en la etapa adulta, una vez que aparen-
temente se ha completado la «transmision de la lengua»,
comienza de nuevo con fuerza la costumbre de recurrir a
la lengua externa.

En relacién a los dos primeros pasos, los resultados de este
trabajo de investigacién confirman la propuesta de Iurreba-
50, puesto que a medida que se pasa de la etapa infantil a la
adolescente, aumenta la tendencia a utilizar la lengua exter-
na: tomando como medida el uso escolar general por parte
del alumnado, la proporcién de alumnos que se comunican
solo en euskera o lo hacen en mayor medida en euskera
que en erdara es del 58% entre los de 4° EP y del 33% entre
los 2° ESO; es decir, existe una disminucién en el uso de 25
puntos entre esos dos grupos de edad.

Otro ejemplo de esta tendencia es el siguiente: en 4° ED, el
49% del alumnado que tiene como primera lengua el caste-
llano se comunica en euskera dentro del aula con sus com-
paferos y compafieras siempre o la mayoria de las veces, y
en 2° ESO dicha proporcién baja hasta el 13%. (Cluster de
Sociolingiiistica, 2012a: 48, 61)

El argumento de que la influencia de la socializacién esta

de por medio se ve apoyado también por otros datos. Por
ejemplo, unas lineas mas arriba se ha indicado que la pro-
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porcién de alumnos y alumnas que se comunican sélo en
euskera o mas en euskera que en erdara ha disminuido 25
puntos de 4° EP a 2° ESO. Pero cuando las tres condiciones
de la socializacién favorables al euskera se dan a un tiempo,
esa disminucion entre los grupos de edad se ha reducido;
as{ pues, cuando la primera lengua es el euskera —sola o
junto con el erdara—, cuando los estudios se cursan en el
modelo Dy, por ultimo, cuando la proporciéon de euskal-
dunes de la localidad esta por encima del 60,6%, el uso ha
pasado del 93% hasta el 80%, del grupo de edad de 4° EP al
de 2° ESO. Esto es, en los que han crecido en las condicio-
nes mds adecuadas para ser bien socializados en euskera, la
disminucién de la variable uso general escolar por parte del
alumnado se ha restringido a 13 puntos

Por consiguiente, una profunda y completa socializacién
garantiza un nivel de uso elevado y frena el gran desgaste
que tienen al pasar de la etapa infantil a la adolescencia. La
edad no aclara por si sola el cambio completo que ocurre
con el uso.

A medida que los alumnos y alumnas crecen, el tiempo

deja su marca en la utilizacién de la lengua. Eso es lo que
muestra la lectura de los datos, pero es posible que la razén
no sea el paso del tiempo. En el seno del desarrollo de los
nifos y nifias puede hallarse la transicion de la primera
socializacion a la segunda socializacidn; es decir, la apertura
del pequeno mundo de la familia y la escuela a la amplia
sociedad.

De hecho, los andlisis estadisticos han evidenciado que la
tercera variable mds importante para explicar el uso general
escolar por parte de los alumnos de 2° ESO es el uso de la
lengua en casa. En cambio, en el caso de 4° EP, aunque esa
variable est4 ligada al uso, aparece a un nivel mucho mas
bajo; en el puesto decimoprimero, concretamente. Por con-
siguiente, el cambio no es una cuestién dnicamente ligada
al tiempo o a la edad, sino que, a medida que los alumnos
crecen, es consecuencia de la inmersién en nuevas y dife-
rentes condiciones de socializacién.

De ese modo, ese cambio entre edades se abre a otra inter-
pretacién, aunque sea a modo de hipdtesis:

«En general, de los datos podemos concluir que entre el
alumnado de 4° EP la escuela logra cierta autonomia, a
modo de dmbito, para con la sociedad. Por el contrario,
en 2° ESO las conexiones con la realidad exterior son
mucho mds estrechas, y en consecuencia, el uso del eus-
kera es mucho menor en 2° ESO que en 4° EP. Se puede
afirmar que los mas jévenes a los mds mayores los datos
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muestran una tendencia a la convergencia en cuanto a la
norma principal del uso social de la lengua» (Cluster de
Sociolingtiistica, 2012a: 61).

Probablemente, la clave del cambio entre los grupos de
edad sea la expansién del entorno de la socializacién lin-
giifstica y, de ese modo, la influencia mas euskaldun de la
escuela se debilite en favor de las condiciones erdaldunes de
la sociedad.

Es sabido que sexo y género no son la misma cosa, pero
también es verdad que la relacién entre ellos es muy estre-
cha.

Ademas, en las investigaciones la Ginica manera de identi-
ficar el género, en muchas ocasiones, es tener en cuenta el
sexo. Aqui también, por lo tanto, se ha abordado el analisis
del comportamiento lingiiistico en funcién del sexo, ya que
detras se encuentra el género, que deberia ser el verdadero
objeto de estudio.

De hecho, los chicos y chicas pueden ser socializados en
diferentes subculturas y, en consecuencia, la socializacién
lingtiistica puede transmitir ciertas diferencias que pue-
den tener su reflejo en el uso de la lengua. Segtn algunas
corrientes lingiiisticas, por ejemplo, la variabilidad se ha
puesto en contacto con la diferencia entre géneros.

«...the difference approach emphasises the idea that
women and men belong to different subcultures. (...) In
linguistics terms, the differences in women’s and men’s
speech are interpreted as reflecting and maintaining
gender-specific subcultures. A great deal of work is now
being done on children’s socialisation in single-sex peer
groups, and on the consequent development of gender-
differentiated linguistic styles» (Coates, 1993: 13).

Nuestro tema de estudio no es la variabilidad lingiiistica,
sino el cambio de c6digo o code-switch. De todos modos,
segun ciertas investigaciones realizadas entre nosotros, la
tendencia de las chicas a comunicarse en euskera es algo
mayor que la de los chicos, en determinadas condiciones:
«En cambio, la variable sexo sobresale solo al diferenciar los
niveles de uso mas altos y en los casos donde los chicos y
chicas tienen las mejores condiciones para el uso del euske-
ra» (Martinez de Luna, Suberbiola y Basurto, 2009: 157).

Por consiguiente, sugeriremos lo siguiente como hipétesis:
la razén que puede estar detrds de ese comportamiento
lingiifstico diferente que se advierte en cada sexo puede que
sea la subcultura especifica que traen consigo los diferentes
géneros (Cluster de Sociolingiiistica, 2012b: 27).
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En 4° ED, s que existe una tendencia tan ligera como cons-
tante en funcién del sexo: las chicas utilizan mas el euskera
que los chicos. A pesar de que esa diferencia entre los dos
sexos no es muy grande, se repite en numerosas situaciones
y de diversos modos; por ejemplo: cuando en el modelo A
la préctica lingiifstica es casi exclusivamente en castellano,
las chicas utilizan el euskera un poco més; o en el modelo
D, el nimero de chicas que hablan totalmente en euskera
es superior al de los chicos. Por lo tanto, en algunos casos
el comportamiento lingiiistico de las chicas es un poco més
favorable al euskera ya sea de nivel alto o de nivel mds bajo
que el de los chicos. En el alumnado del modelo D, ademas,
se observa otra diferencia resefiable si nos fijamos en las
variables que aparecen relacionadas con el uso. En ambos
sexos, aunque la variable con mas peso sea la lengua de los
alumnos en las actividades extraescolares organizadas, la
que queda en segunda posicién es diferente: en las chicas,
una caracteristica cognitiva (la capacidad) aparece como un
estimulo, y en los chicos, por el contrario, otra variable de la
dimensién simbdlico-afectiva de la lengua: la lealtad hacia
el euskera (Cluster de Sociolingiifstica, 2012b: 27).

Sin embargo, el mismo autor mencionado mas arriba nos
pone al corriente acerca de las dudas y las discusiones en
torno a esos andlisis, cuando los interlocutores son de am-
bos sexos: «However, the reader should be aware that this
approach is controversial when applied to ‘mixed’ talk...»
(Coates, 1993: 15).

En esta investigacién los indicios de las diferencias en el uso
de la lengua segtn los géneros han aparecido, sobre todo,
en el alumnado de 4° EP; en el de 2° ESO, en cambio, las di-
ferencias se han debilitado hasta casi desaparecer. (Cluster
de Sociolingiiistica, 2012b: 47). Por consiguiente, segin la
investigacion o el tema de investigacidn, existen resultados
contradictorios entre los grupos de edad, por lo que se ha
querido indagar algo mds en los datos con intencién de
profundizar en el tema.

Para ello, se ha estudiado en cada modelo lingiiistico si
existe alguna diferencia en funcién del sexo, ya que de no
hacerlo asf bajo la influencia de esa variable los matices
segun el género podrian quedar ocultos. Examinando uno

a uno los modelos A, By D de 2° ESO, no se ha encontrado
diferencia resefiable en funcién del sexo en cuanto al uso de
la lengua, ni tampoco en la lista de variables que mds suelen
influir en ello. Pero, aunque el comportamiento lingtiistico
en funcién del sexo en el modelo D también suele presentar
similares resultados, existe una pequenia diferencia entre
chicos y chicas, siendo el uso del euskera de las chicas —
uso escolar general por parte de los alumnos— mas alto que
el de los chicos. De todos modos, dado que la diferencia es
tan pequeia, resulta dificil sacar alguna conclusion clara
(Cluster de Sociolingtistica, 2012b: 53).

¢Es posible que las diferentes subculturas en funcién del
género que pueda haber en la socializacién de los nifios se
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vuelvan mas ligeras en la socializacién de los adolescentes?
O, al contrario, lo que prevalece es lo que anteriormente
nos ha mencionado Coates? Esto es, que en el caso de los
alumnos de 4° EP las relaciones son principalmente entre
los del mismo sexo y, en 2° ESO son mds comunes entre los
alumnos de ambos sexos. En este punto no tenemos datos
para hacer frente a estas dudas, pero que queden como
hipétesis para futuras investigaciones.

En este punto se han tomado como objetivos del anlisis

los alumnos en cuya primera lengua el euskera no tiene nin-
guna presencia y estdn estudiando en el modelo D. El tema
de estudio, por tanto, son los chicos y chicas cuyo primera
lengua es el castellano u otra lengua que no sea el euskera.
¢Se puede afirmar que los alumnos que tienen una lengua
fordnea estdn pasando por la tercera socializacion? Es decir,
al haber nacido y sido educados en sociedades o familias
con sistemas de referencia muy diferentes, ;hasta qué punto
estan sufriendo una transculturacién?

Es cierto que, en la actualidad, estos alumnos y alumnas,
inmersos en el modelo del euskera, estin completando una
nueva socializacién lingiiistica en la escuela. Los que tienen
como primera lengua otra lengua fordnea pueden entrar
mds facilmente en la etiqueta de la tercera socializacion.
Las dudas, principalmente, surgen con los que tienen como
primera lengua el euskera, sobre todo si su familia es nativa.
Asi pues, estd més claro que los inmigrantes, o los descen-
dientes de familias inmigrantes, deben adaptarse al nuevo
entorno del euskera del sistema educativo; estdn obligados a
aprender las nuevas normas, valores y costumbres y, por lo
tanto, se encuentran al parecer inmersos en una socializa-
cién lingiifstica del tercer tipo.

Partiendo de esa idea, en todos los chicos y chicas de 4° EP
han aparecido dos caracteristicas resefiables y, cuando los
analisis se han repetido sélo con los alumnos del modelo D,
dichas caracteristicas han sido mas evidentes:

— Los alumnos y alumnas cuya primera lengua no es ni el
euskera ni el castellano, sino otra lengua, usan algo més
el euskera, por término medio, que los que tienen como
primera lengua el castellano.

— Del mismo modo, el nimero de los que se comunican
totalmente en euskera es siete puntos mayor entre los
que tienen otra lengua, que entre los que tienen el caste-
llano como primera lengua.

¢Por qué surgen estas diferencias en el comportamiento lin-
glifstico entre esos dos subgrupos que tienen como primera

lengua el castellano u otra lengua fordnea? ; Cémo son los
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que tienen como primera lengua el castellano y cémo son
los que tienen otra lengua? Dicho de otro modo, estos dos
colectivos diferentes que han estudiado en el modelo D y se
comunican totalmente en euskera, ;tienen alguna caracte-
ristica basica diferente?

Para satisfacer nuestra curiosidad, hemos tomado como
objetivo de nuestro nuevo anélisis a un colectivo muy
concreto: los alumnos que estudian en el modelo Dy, en
funcién de la variable uso general del idioma por parte de
los alumnos, se comunican totalmente o casi totalmente
en euskera; son 890 alumnos y alumnas en total. Se han
clasificado en dos grupos iguales, en funcién de la prime-
ra lengua: por una parte, los que solo han tenido como
primera lengua el castellano y, por otra, los que han tenido
otra lengua foranea (789 y 101 alumnos, respectivamente).
Haciéndolo de este modo, hemos podido saber que los que
no tienen el castellano como primera lengua presentan las
siguientes caracteristicas en una proporcién mayor —esta-
disticamente significativa— que los que tienen el castellano
como primera lengua:

— Caracteristicas sociodemogrdficas: los alumnos y alum-
nas y sus familias son fordneos; son de un nivel socioeco-
ndémico bajo.

— Caracteristicas sociolingiiisticas: hablan en euskera con
mas facilidad que en castellano; tienen una lealtad algo
mayor al euskera que al castellano; en las actividades
extraescolares utilizan el euskera; consumen medios de
comunicacién en euskera; se ubican en localidades en
las que la proporcién de euskaldunes es del 60% o mayor.
Los dos grupos coinciden en que su lengua familiar no es
el euskera.

Por otra parte, se han repetido los andlisis entre 1.234 alum-
nos de 2ESO que cumplen esas caracteristicas basicas y se
ha confirmado la misma tendencia en esos chicos y chicas.

Podemos resumir estos resultados indicando que los que
tienden a utilizar mds el euskera —aquellos que tienen
como primera lengua otra lengua diferente al castellano—
se han socializado en un ambiente social mds favorable al
euskera, aunque el euskera no sea la lengua familiar ni la
primera lengua. Esa es la causa de que utilicen més el eus-
kera los alumnos y alumnas cuya primera lengua no es ni el
euskera ni el castellano, que los que tienen como primera
lengua el castellano. Ademas, esto ocurre partiendo ambos
de las mismas condiciones bdasicas: familias no vasco-par-
lantes y modelo lingiiistico D en la escuela.

De estos resultados se puede concluir lo siguiente: a pesar
de que la primera lengua y la lengua familiar sea una lengua
foranea, las familias y la sociedad inmediata que han encau-
zado la socializacién lingtiistica del alumnado tienen una
gran influencia en el uso escolar que hacen del euskera’.

Pero existe otro dato que viene a completar y precisar la
hipétesis mencionada, si bien es muy provisional: en-

tre los que siempre utilizan el castellano en la escuela, la
proporcién —no el dato absoluto— de los que tienen otra
lengua como primera lengua es mayor que los que tienen el
castellano como primera lengua®. Asi pues, el efecto indi-
cado mas arriba para el euskera se repetiria para la lengua
foranea: de los que viven en un contexto familiar y social
inmediato completamente inadecuado para el euskera, la
proporcién de los que siempre se comunican en castella-
no es mayor en los que tienen como primera lengua otra
lengua, que en los que tienen el castellano como primera
lengua (Cluster de Sociolingiiistica, 2012b: 14, 51-52).

Tal y como menciondbamos anteriormente: su socializacién
lingiifstica dependerd de c6mo sea su tercera socializacion.
Al finy al cabo, es posible que sea conveniente formular

la hipétesis anterior de este modo mds general: ya sean los
alumnos y alumnas por nacimiento u origen nativos o fo-
raneos, aquellos que se socializan de un modo intensivo en
una familia y ambiente social mds favorable a una lengua,
tenderan a utilizar dicha lengua en la escuela.

En el trabajo de investigacién Arrue hemos tomado como
objeto de estudio el uso del euskera en el contexto educati-
vo de la CAPV y para ello hemos tenido en cuenta a todos
los alumnos de 4° EP y de 2° ESO. En ese emperio, el eje
conceptual utilizado ha sido la socializacion, buscando las
similitudes y conexiones que tiene el que una persona se
convierta en hablante de una lengua con la socializacién.

Dirigiéndonos hacia ese propdsito, para llevar a cabo la
dimensién cognitiva, identificativa y afectiva de la sociali-
zacion en euskera, se han estudiado ciertas condiciones de
los alumnos, concretamente: el ambiente lingliistico en la
familia, en la escuela y en la localidad.

7Las familias de estos alumnos, si bien no son vasco parlantes, pueden ayudar en la funcién cognitiva a la socializacién en euskera, por ejemplo,
escogiendo un modelo lingtiistico en euskara para los estudios. Asimismo, también pueden influir en la funcién afectiva y en la identificativa.

8Este colectivo estudiado es muy pequeno debido a que se ha elegido bajo unas condiciones muy estrictas: que la primera lengua de los
alumnos no sea el euskera, que estudien en el modelo D y que en la escuela se comuniquen siempre en castellano.
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Como consecuencia de este trabajo, hemos aceptado que
son indivisibles nacer en un grupo humano —mediante

la socializacién— y convertirse en miembro de un grupo
lingiiistico —mediante la socializacién lingiiistica—. La
socializaciéon general y la socializacién lingiiistica son partes
de un mismo arbol: la primera seria el tronco y, la segun-
da, la rama surgida de él. A esa conclusién se puede llegar
examinando el concepto y los contenidos desde el punto de
vista de la sociolingtiistica.

Se ha explicado la importancia de los agentes que toman
parte en la socializacién lingliistica, y han quedado al
descubierto la complejidad y las intrincadas relaciones del
proceso que va de la socializacién al uso. Por consiguiente,
se puede concluir que el punto de vista de la socializacién
ademds de adecuado también sirve de ayuda para analizar y
comprender el uso general escolar del alumnado.

Partiendo de los datos de la investigacion, el balance acerca
de la socializacién lingiiistica de los nifios y adolescentes

es, en general, agridulce. Esto es, ya sea el ambiente familiar
erdaldun, ya sean las condiciones escolares (modelo lingtis-
tico o ambiente erdaldun) o ya sea el ambiente erdaldun de
la localidad, la socializacidn del euskera no es total, en la
mayoria de los casos.

Dicho de otra manera, el proceso cognitivo, identificativo
y afectivo de la socializacién lingiifstica y la propia expe-
riencia no han resultado lo suficientemente completos, y la
combinacién de agentes concretos da como resultado un
hablante en euskera de nivel insuficiente.

También existen chicos y chicas que han sido educados en
condiciones mas adecuadas, y en esos casos el uso general
escolar por parte del alumnado es mayor. Pero el nimero de
este tipo de alumnos y alumnas es reducido, y constituyen
una pequefia proporcién del total de alumnos.

Un rio ancho obtiene un caudal abundante con muchos
afluentes de poca corriente de la misma cuenca. Esta
imagen también sirve para comprender qué se necesita
para que los alumnos y alumnas se socialicen en euskera y,
gracias a ello, se comuniquen en euskera en la escuela. De
hecho, para que la socializacién lingiiistica obtenga buenos
resultados, es condicién indispensable que todos los agentes
actiien en la misma direccion, para que la influencia de
todos se vaya acumulando y alimentdndose mutuamente.
Los resultados nos han ensefiado que el uso de la lengua
solamente vendrd de la mano de una socializacién lingiiisti-
ca que cumpla dichas condiciones.
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En este estudio ha quedado clara la estrecha relacion que la
familia, la escuela y el entorno social inmediato tienen con
el uso de la lengua. Esto es, cuando la familia, la escuela y
los agentes socializantes de la sociedad son favorables al
euskera en las tres funciones cognitiva, afectiva e identifica-
tiva—, el uso general escolar se acrecienta.

Ademas de ello, se ha visto con claridad que al pasar de la
infancia a la adolescencia —al parecer, de la primera sociali-
zacién a la segunda— existe la posibilidad de reducir el des-
gaste que sufre el uso del euskera —incluso de impedirlo—.
Precisamente, segtn los resultados, cuando las condiciones
que tienen los alumnos y alumnas de 2° ESO para sociali-
zarse en euskera son més adecuadas que las habituales —las
mejores que existen en la actualidad—, no pierden tanto en
los niveles de uso de 4° EP a 2° ESO; en la adolescencia man-
tienen mas el uso elevado que han tenido en la infancia.

Anteriormente hemos mencionado, por otra parte, que

al parecer en 4° EP el centro educativo es mas auténomo
en cuanto a las condiciones de la sociedad que en 2° ESO,
y que ello influye en el comportamiento lingtiistico del
alumnado. La diferencia en el uso entre esos dos grupos de
edad puede ser consecuencia de entornos de socializacién
diferentes. Entre los dos periodos del primer ciclo de la vida
—infancia y adolescencia—, por lo tanto, el uso del euskera
no tiene por qué retroceder si las condiciones de sociali-
zacion lingiiistica son adecuadas y, por encima de la edad,
permanentes.

Hemos visto que entre los alumnos y alumnas que tienen
como primera lengua (L1) alguna lengua fordnea —caste-
llano u otra— vy, al mismo tiempo, estudian en el modelo
D, aquellos que al parecer tienen origen extranjero —los
que tienen como L1 otra lengua diferente del castellano—
utilizan algo mas el euskera que los que tienen como L1 el
castellano.

Se ha comprobado, sin embargo, que el origen no es, por si
mismo, lo que impulsa o limita un uso mayor. De hecho, los
datos han dejado claro que los que utilizan mas el euskera
han tenido mejores condiciones de socializacién en esa
lengua. Ademas, los que se comunican completamente en
castellano también son més entre los que tienen como L1
una lengua foranea que entre los que tienen como L1 el cas-
tellano. Esto es, el uso del euskera o del castellano aumenta
en los alumnos del mismo perfil, en funcién de las condi-
ciones que tengan unos y otros.

En suma, hayan nacido aqui o fuera de aqui: el uso de la
lengua dependerd de cémo sea su socializacion. Es decir,
ya sean del euskera o del erdara, cuando esas condiciones
de socializacién son estrictas, el uso de la misma lengua
aumenta.
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Entendiendo la variable sexo como una posibilidad de
asimilar el género, se ha examinado el uso de la lengua de
chicos y chicas. Las chicas han manifestado una tendencia
a utilizar algo més el euskera en 4° EP, pero la diferencia
entre los dos sexos se ha difuminado en 2° ESO. La posibili-
dad de los resultados que ofrecen tanto los estudios locales
como los internacionales es amplia y contradictoria, y en
los resultados de esta investigacion estan reflejadas las dos
tendencias contradictorias.

Con la intencién de obtener alguna conclusién, este es el
conjunto de ideas que ofrecemos a modo de hipdtesis: a)

Es posible que en ciertas caracteristicas existan diferentes
tipos de socializacién en funcién del sexo/genero y, de-
bido a ello, el uso de la lengua entre las chicas sea mayor.

b) De todos modos, hay otras variables —familia, escuela,
localidad— que tienen una influencia mucho mayor que

el género en la socializacién, y es probable que la gran
influencia de estas oculte los pequefnos comportamientos
lingtisticos en los que puede influir el género. ¢) También
es posible que, con la influencia de la edad de por medio, en
la socializacién de 4° EP haya una mayor diferencia entre
chicas y chicos que en la socializacién de los adolescentes
de 2° ESO; en consecuencia, es probable que las pequenas
diferencias existentes en el uso de la lengua en la infancia se
atenten en la adolescencia, hasta casi desaparecer.

La hipétesis mencionada anteriormente Cuanto mds
completa sea la socializacion del euskera en los alumnos y
alumnas, mayor serd el uso de dicha lengua ha resultado
adecuada a la luz de los datos de la presente investigacion.

Por consiguiente, la clave es convertir en mas apropiadas
para el euskera las funciones o dimensiones propias de la
socializacién lingiiistica para aumentar el uso del euskera
en la escuela. En ese recorrido son fundamentales los agen-
tes de la escuela, de la familia y de la sociedad inmediata,
debido a las condiciones de socializacién establecidas por
ellos.

Si se refuerza la socializacion lingtiistica, es probable que el
uso del euskera aumente no sélo en el &mbito escolar, sino
también en otras dreas sociales. De ser asi, se darfa un paso
ma4s en la normalizacién de esta lengua.
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F. XAVIER VILA

Centro Universitario de Sociolingtiistica y Comunicacién (CUSC). Universidad de Barcelona

Antes de nada, me gustaria daros las gracias. Hace casi
cinco (5) afios que tuve el primer contacto con el Proyecto
Arruey el Cluster de Sociolingiiistica. Para entonces, ya
conocia el esfuerzo de este pueblo por la supervivencia y la
normalizacién del euskera. Pero, en mi dltima visita, tuve la
oportunidad de conocer de primera mano la calidad cien-
tifica del trabajo que se esté llevando a cabo, y lo cierto es
que me quedé sorprendido y maravillado ante la magnitud
de los proyectos que se me describieron.

Hoy, cinco aios después, me habéis brindando una segunda
oportunidad para conocer el alcance de la investigacidn, y,
una vez mds, he observado que no sélo no habéis reducido
el ritmo y la calidad del trabajo, sino que los habéis inten-
sificado. Poco a poco, y gracias al trabajo continuo, estdis
dando a conocer la investigacion sobre la sociolingtiistica
vasca en el plano internacional. Me alegro mucho por ello, y
os felicito por el trabajo que habéis realizado. Me congratu-
lo de estar aqui, para, en la medida de lo posible, aprender y
colaborar con vosotros, y para sumarme a vuestro propdsi-

to?.

Y ahora, si no os importa, voy a proseguir en cataldn.

En primer lugar, quisiera deciros que los catalanes y los vas-
COS tenemos un rasgo comun: nos preocupan practicamen-
te las mismas cosas. No todo el mundo se inquieta por estas
cuestiones. En la publicacién de este estudio, el Informe
Arrue, se plantean varias preguntas. ;Por qué es como es el
uso lingiiistico del alumnado en el &mbito escolar? ;Cémo
afectan el ambiente familiar, la procedencia y los idiomas
autdctonos? Y, sobre todo, ;cudl es la forma mds eficaz de
promover el uso del euskera en las escuelas? ;Cudles son
los limites? Son cuestiones que nos preocupan tanto a los

vascos como a los catalanes, porque sabemos que nuestros
idiomas se encuentran en una situacién complicada. Pero,
como decia, no todos tienen estas inquietudes.

El informe me ha parecido muy interesante y muy bien
elaborado. Mi felicitacién a sus autores. Sin embargo, estos
dias he tenido ocasién de charlar con varias personas, y, por
lo visto, algunos tienen una visién muy pesimista. Permi-
tidme deciros que yo no comparto su visién, porque, en mi
opinion, el trabajo que estdn realizando las escuelas del Pais
Vasco es mucho mejor de lo que os podéis imaginar. Desde
fuera, y una vez leido el informe, creo sinceramente que
vuestra politica lingiiistica educativa tiene muchos aspectos
positivos, y que merecen ser resaltados.

Para que me entenddis mejor, os propongo un ejercicio muy
sencillo, que hace poco yo mismo realicé: haced de extran-
jeros durante un dfa. Coged los esquis e id, por ejemplo,

a Cautarés, Gascuna (en francés, Cauterets). Al igual que
me pasé a mi, os sorprenderfa ver cuinta gente habla en
euskera. Hace unas semanas, hice un rdpido recuento:
aproximadamente el 30% de la gente que se encontraba en
las pistas de esqui, estaba hablando en euskera. Eran, sobre
todo, familias de clase media que estaban disfrutando del
dia, sin hacer militancia alguna. Todas aquellas personas
hablaban en euskera, se divertian en euskera, discutian en
euskera —habia de todo, por supuesto—, porque se trataba
de su vida cotidiana. He ahi un indicador, para que veais
hasta qué punto habéis conseguido sacar al euskera de la
dindmica de las lenguas minoritarias. Pero no olvidemos
que en esa comarca en la que escuché hablar en euskera
hay una lengua gravemente amenazada: el gascén occitano.
En teorfa, en Cauterets se habla en gascén, pero, si buscais
el gascon, encontraréis el euskera. Es una sefial muy buena
para el euskera, y muy mala para el occitano.

!Informe presentado en la jornada del Cluster de Sociolingiiistica Vasca. / Jornada de Sociolingiiistica Vasca, Kursaal, San Sebastidn, 31/01/2013.

2En el texto original, los parrafos anteriores se encuentran en euskera. (Nota del traductor).
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Si queréis, podemos seguir hablando sobre ese asunto; en
cualquier caso, el motivo que me trae es otro: ver cémo
podemos colaborar desde el CUSC?, mi centro de investi-
gacion, en el andlisis de los resultados de la politica educa-
tiva de vuestro pafs. En el CUSC, llevamos mucho tiempo
trabajando en lo que denominamos «educacion sociolin-
giifstica». Se trata de una linea de investigacién que estudia
diversos procesos del lenguaje en varios entornos escolares:
en el aprendizaje, el uso y la transformacion de las represen-
taciones mentales. Hemos realizado investigaciones en casi
todos los niveles. Entre otros, hemos analizado las colonias
de extranjeros, y hemos podido saber que, los japoneses que
viven en Catalufia han mantenido su repertorio lingtiistico
en sus propias instituciones educativas. Ademads, hemos
analizado los altibajos del uso lingiiistico desde Educacién
Infantil hasta el final de Educacién Primaria. También
hemos estudiado los idiomas de la universidad, asi como la
situacion del idioma en Educacién Secundaria y Educacién
Infantil. Entre todos estos trabajos, la investigaciéon mas
interesante aqu{ y ahora es la denominada RESOL*. Estas
siglas esconden un juego de palabras: el nombre proviene
de la palabra resocialitzacié (en castellano, resocializacion),
pero, en cataln, resol significa resolver. Por lo tanto, el
nombre del proyecto tiene su historia.

Hace aproximadamente diez aiios, nuestros profesores —
especialmente, en Educacién Secundaria— y todos aquellos
que trabajaban en el dmbito educativo, decian: «La escuela
ha fracasado; ha fracasado porque los nifios que pasan de
Educacién Primaria a Secundaria no siguen hablando en
cataldn, abandonan el cataldn, dejan de usar el cataln». Era
una especie de proclama entre los trabajadores del ambito
educativo. Por lo tanto, y dado que somos gente humilde

y modesta, y nos gusta hacer las cosas como es debido,
pensamos: «Bueno, analicémoslo. Vamos a ver qué pasan.
Asi, iniciamos un proyecto, el proyecto RESOL, un estudio
panel a largo plazo. Para hacer el seguimiento, escogimos el
alumnado de 6° curso de Educacién Primaria. De momento,
disponemos de datos de hasta 4° de ESO, y durante este afio
y el siguiente, obtendremos datos del alumnado de Bachiller
y de los mddulos de formacién. Algunos de esos jévenes en-
trardn en el mercado laboral, y perderemos su rastro, pero,
aun asi, tendremos una perspectiva muy interesante sobre
su evolucién educativa.

Para responder a las tres preguntas siguientes, me basaré en
los datos del proyecto RESOL. Creo que serdn utiles para

*http://www.ub.edu/cusc/

comparar con lo que sucede en el Pais Vasco, y concreta-
mente, con el Proyecto Arrue.

— Primera pregunta: ;Cémo influye la escuela, el principal
organismo social que acoge nifos, en los usos interper-
sonales? ;Fomenta la escuela la presencia del catalan?
¢Co6mo lo hace?

— Segunda pregunta: ;Fomenta la escuela el consumo de la
cultura en cataldn? ;Cémo lo hace?

— Tercera pregunta: ;Cémo afecta el hecho de pasar de
Educacién Primaria a Secundaria? ;Cémo se explica el
cambio que experimentan a medida que van creciendo?

RESOL es un proyecto multidimensional, basado en
diversos enfoques metodolégicos, que analiza diferentes
variables. En general, se centra en pricticas, conocimientos
y dimensiones psicosociales, incluyendo opiniones, conduc-
tas y la autoconfianza lingiifstica. Para la recogida de datos,
hemos empleado varios métodos. Por un lado, tenemos los
datos demoscépicos que utilizaré a continuacién: las com-
petencias lingliisticas, los usos interpersonales, el consumo
cultural, las opiniones y la autoconfianza. En este sentido,

y en términos de practicas lingliisticas, RESOL tiene varios
objetos de estudio: el uso de la lengua en la familia, es decir,
la primera lengua, la que se utiliza para comunicarse con
los hermanos y los padres; el uso interpersonal de la lengua
oral; esto es, la red social, las personas que se relacionan
con los ninos, y los usos comunicativos del entorno escolar;
y el consumo cultural. Sin embargo, debo hacer una obser-
vacién con respecto a la investigacion. Por lo que hemos
podido averiguar en la experiencia de Catalufia, al menos
en nuestra sociedad no existen grandes diferencias entre el
uso interpersonal de la lengua dentro y fuera del aula. ;Qué
quiere decir esto? Que si dos nifios habitualmente hablan
en cataldn fuera del aula, también en el aula hablaran en
catalan; y si lo hacen en castellano, en el aula también lo
hardn en castellano. De todas formas, hay una diferencia;
concretamente, cuando desarrollan las actividades escola-
res controladas por el docente. Entonces, la pregunta no es
«¢en qué lengua te expresas con tus companeros de clase?»,
sino «;en qué lengua te expresas cuando estas bajo la vigi-
lancia del profesor, cuando presentas un trabajo o cuando
discutes con alguien?». En este sentido, la lengua publica
que se habla con los compaiieros de clase es una variante de
la lengua que se utiliza con el profesorado, y esto no puede
considerarse como uso esponténeo de la lengua. Hace
mucho tiempo que nos percatamos de ese detalle; por eso,
hemos puesto menos interés en la pregunta «;Qué lengua
empleas con tus compaiieros de clase?», porque nos parece
una cuestién ambigua y dificil de analizar.

*Mas informacién: http://www.ub.edu/cusc/sleducativa/projecte/resocialitzacio-i-llengues-resol-els-efectes-linguistics-del-pas-de-la-

educacio-primaria-a-secundaria-en-contextos-plurilingues/
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Ademas de los datos demoscépicos, en el proyecto RESOL
también hemos llevado a cabo pruebas orales grabadas

en video que se aplicaron a una submuestra de la muestra
general. En esta prueba, los nifios realizan una actividad
académica y una actividad interpersonal, tanto en cataldn
como en castellano. Las pruebas estdn disefiadas de modo
que sean totalmente paralelas. Con respecto al léxico, por
ejemplo, analizamos detalladamente el léxico especifico que
deben utilizar tanto en un idioma como en el otro, para que
los resultados sean comparables. Por dltimo, el proyecto
contiene grupos de debate sobre lenguas, identidades y
costumbres culturales. De entre todos estos resultados, hoy
nos centraremos en los datos demoscépicos.

Permitidme indicaros un par de detalles con respecto a

la poblacién analizada. Cuando iniciamos el estudio, nos
planteamos el problema de la poblacién objeto de estudio.
En primer lugar, rechazamos la idea de hacer un estudio
censal, porque conllevaria estudiar, como minimo, a 60.000
personas. Como comprenderéis, con los recursos de inves-
tigacion disponibles, era imposible analizar a tanta gente.
Pero una muestra aleatoria nos habria planteado otro gran
problema, porque queriamos hacer el seguimiento de la
misma poblacién, para que los cambios de un afno a otro no
causaran asimetrias incontrolables. El objetivo era realizar
una investigacién panel; esto es, el seguimiento de la misma
poblacién. Sin embargo, el hecho de elegir personas aleato-
rias de todo el territorio y realizar su seguimiento durante
varios anos también conllevaria un gran coste. Y entonces,
¢cémo diablos lo hicimos? Decidimos elegir ciertos muni-
cipios en atencién a su perfil sociolingtiistico y realizar el
seguimiento de todos los nifios de 6° curso de Educacion
Primaria (ver la 1* imagen). Decidimos hacer el seguimiento
del alumnado de los siguientes municipios: Matard, una
ciudad de més de 100.000 habitantes; Sant Just Desvern, un
pueblo en las afueras de Barcelona, de clase alta y media;
Sant Joan Despi, un pueblo al lado de Barcelona, de clase
obrera; una parte de la comarca de La Noguera; el centro de
la Franja de Aragén (se denomina asi al conjunto de muni-

Vic 39.844
Noguera 40.213
Sant Just Desvern 15811
Manlleu 20.647
Mataro 121.722
Sant Joan Despi 32.030
La Franja (Llitera y Baix Cinca) 28.230

cipios catalonohablantes del este de Aragén); y una muestra
de los municipios Inca y Palma de Mallorca. Ahora voy a
hablar sobre Mallorca, aunque los datos de Inca y Palma no
son significativos, ya que no son mds que dos estudios de
caso (no analizan toda la poblacién). Por otro lado, en algu-
nas tablas se incluyen datos de Vic. Antes no he menciona-
do esta ciudad, porque no corresponde al proyecto RESOL.
De todos modos, disponemos de datos de un proyecto
anterior, que en algunos casos nos serdn utiles.

A la hora de escoger los municipios, tuvimos en cuenta
diversos criterios, tales como el tamano del municipio, su
tipologia social, la adscripcién del territorio, y la poblacién
autéctona e inmigrante. Por consiguiente, elegimos mu-
nicipios muy variados. Todos los municipios analizados
tienen sus propias peculiaridades y pueden llegar a ser muy
diferentes entre si. Tomemos como ejemplo el lugar de na-
cimiento. Como sabéis, en los dltimos diez-quince anos, la
poblacién de Cataluiia ha aumentado significativamente, y
hoy en dfa tiene méds de millén y medio de habitantes. Para
nosotros, el mundo ha cambiado mucho. Hace diez afios,
yo jamds habfa visto a un ecuatoriano, y, en la actualidad,
en varios municipios de Catalufia, los ecuatorianos repre-
sentan el 5% de la poblacién. Lo que quiero decir es que se
ha producido un gran cambio, y que es importante tener
en cuenta que en los territorios de lengua catalana (TLC,
Territoris de Llengua Catalana) hay gente que ha nacido

en otros lugares, en el estado espailol o en otros paises del
mundo. Asi que, como podéis ver, los porcentajes de los
informadores que han nacido fuera de los territorios de
lengua catalana son muy diferentes. En la Franja, por ejem-
plo, el porcentaje es del 20%: en teoria, se trata de una zona
rural aislada, y el 20% lo conforman ciudadanos rumanos,
ucranianos y aragoneses castellanohablantes. Observad los
datos de Manlleu: el 18%, aproximadamente, es marroqui
y latinoamericano. Estos porcentajes son bastante altos en
todos los lugares, o por lo menos lo eran cuando hicimos
la muestra, antes de que llegara la crisis... En este momen-
to, tal vez deberfamos hablar de nuevas inmigraciones, de

22,8% 342 15,9%
16,7% 169 16,6%
14,7% 158 7,9%
21% 192 18,2%
16,5% 1.017 15,7%
10% 247 15,7%
9,6% 208 20,3%
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ha hablado en castellano. Esto no significa que unos u otros
estén mintiendo, sino que perciben la realidad de manera
diferente, y éste es un dato muy importante. En mi opinién,
esto no invalida los datos cuantitativos, pero sugiere que
siempre los deberiamos analizar con mds detenimiento. De
hecho, también los datos de observacién se deben analizar
con cautela, porque no es lo mismo hablar ante alguien que
te estd vigilando o hablar mientras nadie te observa.

;Cuaéles son los resultados de nuestros modelos educativos
en materia de competencia lingiiistica? He aqui los datos de
6° curso de Educacién Primaria. Les pedimos a los alum-
nos que indicaran el grado de conocimiento del cataldn

y del castellano, en una escala del cero al diez. Los ninos

del sistema escolar espariol tienen muy interiorizada esta
escala, porque estin acostumbrados a usarla. Esto no quiere
decir que las escalas reflejen con precision las competencias
lingiifsticas, ni la fluidez oral o la precisién léxica de los
estudiantes; pero se trata de una valoracién, una autovalo-
racion, que nos servird para llevar a cabo trabajos cuantita-
tivos.

Y, ;qué significa la 32 imagen? En Catalufia donde en teorfa
el cataldn es la principal lengua de comunicacién de la
escuela, como se puede observar, los resultados obtenidos
tanto por el cataldn como por el castellano son como mini-
mo de notable alto: 8,9; 9; 8,7; 8,6; 9,4; 9,6; 9,3; 9,1; 8,7... En
Mallorca, en el sistema educativo se utilizan las dos lenguas,
y, los ninos no estan divididos por lenguas (hasta ahora, al
menos, ya que ha llegado un presidente con ideas innova-
doras). Por lo tanto, en las Islas Baleares los nifios reciben la

10
9,4 9,3

9 86 87

92 91 9,0 93

Saber hablar catalan

mitad de las clases (como minimo) en cataldn. El resultado
es obvio: el nivel de conocimiento del castellano de estos
nifios no es superior al manifestado por los de Cataluiia.
Los datos de Sant Just Desvern o Mataré (el 30% de la po-
blacién es catalanohablante), por ejemplo, no son superio-
res a los de Mallorca. Los alumnos de Mallorca, en cambio,
no dominan el cataldn tan bien como los de Cataluna.

Por ultimo, en cuanto a la Franja, su sistema escolar no ha
cambiado demasiado desde la época de Franco: el catalan es
una lengua optativa y los alumnos tienen la oportunidad de
aprenderla, si se portan bien, si se le antoja al director de la
escuela, si a la misma hora no hay clases de papiroflexia, y si
el Ayuntamiento no lo prohibe. Mas del 80% de los nifos de
la Franja estudia la asignatura cataldn, pero, como se puede
ver, el nivel de conocimiento es significativamente menor.
Pero, ;por qué? Si nos fijamos en el origen de las familias de
los nifos, lo veremos con mds claridad (figura 4).

Cada chimenea de este grifico corresponde a un municipio,
y los estudiantes estan agrupados en funcién de su lugar
de nacimiento: los nifios que han nacido en territorios de
lengua catalana y cuyos padres también corresponden a
territorios de lengua catalana (hijos e hijas de catalanes de
toda la vida); hijos e hijas de parejas mixtas que han nacido
en territorios de lengua catalana (parejas compuestas por
catalanes y andaluces, catalanes y gallegos, valencianos

y marroquies...); nifios que han nacido en territorios de
lengua catalana y cuyos padres proceden de fuera de los
territorios de lengua catalana; y por tltimo, nifios que han
nacido fuera de los territorios de lengua catalana.

Creo que se puede distinguir ficilmente que, en cuanto al
conocimiento del cataldn y del castellano, el modelo lingiiis-
tico de Cataluna consigue igualar los niveles de competen-
cia, por lo menos en las primeras tres categorias. Los nifios
nacidos fuera de los territorios de lengua catalana, es decir,

96 95 97
89
8.2

73

Saber hablar castellano
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los que han comenzado a estudiar en otro lugar y se han
adentrado en el sistema educativo cataldn mds tarde, no
obtienen un nivel de conocimiento tan bueno como el de
los autdctonos, ni en cataldn ni en castellano, pero esto es
un fenémeno universal. Sin duda, y esto ocurre en todo el

mundo, los extranjeros suelen tener cuando menos acento.

Pero, ;qué ocurre en los sistemas educativos de las Islas
Baleares y la Franja? En general, los resultados del nivel
de conocimiento del catalan son mucho mas bajos. En la
Franja, los nifios nacidos fuera de los territorios de lengua
catalana no saben cataldn; los niflos nacidos en territorios

de lengua catalana y cuyos padres son de origen fordneo
apenas llegan al notable (7,2); el resultado de los nifios

uno de cuyos padres corresponde a territorios de lengua
catalana es del 7,6; y por dltimo, los nifios autdctonos cuyos
padres también son autéctonos autoevaliian su nivel de
conocimiento con una nota mds baja. Pero, como se ha
mencionado anteriormente, se debe tener en cuenta que
estos datos indican la percepcion del nivel de conocimiento,
porque no son pruebas experimentales. De todas formas, la
diferencia entre Cataluiia y el resto de los territorios es muy
grande. Y como revelan los datos, son las escuelas catalanas
quienes ofrecen el mejor nivel de conocimiento del catalan.

Figura 4. NIVEL DE CONOCIMIENTO DEL CATALAN Y DEL CASTELLANO EN LOS MUNICIPIOS DEL PROYECTO RESOL,
EN FUNCION DE LA PROCEDENCIA DE LA FAMILIA. 6° CURSO DE EP.
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Figura 5. USO LINGUISTICO DE LOS ALUMNOS CON SUS PADRES, EN LOS MUNICIPIOS DEL PROYECTO RESOL (VIC INCLUIDO). 6° CURSO DE EP
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Una vez analizados los resultados del nivel de conocimien-
to superficialmente, centrémonos en la primera pregun-

ta planteada. ;De qué manera fomenta la escuela el uso
lingtiistico interpersonal? Para responder a esta pregunta
analizaremos los usos interpersonales de la lengua entre
alumnos de 6° curso de Educacién Primaria, y los com-
pararemos con el uso lingtiistico en casa y entre amigos.
Ved, por ejemplo, lo que sucede en Vic comparando las
figuras 5y 6. Cuando hicimos la encuesta, el 68% de los
nifios hablaba en catalan con sus padres, y el porcentaje era
mucho mayor entre los nifios que hablaban en catalan con
sus hermanos. Ese tal vez sea un caso extremo. De todos
modos, observad lo que ocurre, por ejemplo, en Sant Joan
Despi y en la Franja: los porcentajes de los usos respectivos
son muy parecidos.

En algunos municipios hay diferencias importantes en
relacién con otras lenguas. En Vic y Manlleu, el uso de otras
lenguas —especialmente la lengua amazigh de Marruecos y
el arabe— es mucho mayor con los padres que con los her-
manos (desciende del 10% al 4% y del 24% al 10%, respecti-
vamente, a favor del catalan). Por el contrario, en la Franja,
donde la inmigracién es mas reciente, el uso de otras
lenguas se ha reducido del 14% al 9%, a favor del castellano.

Como hemos visto, estan sucediendo dindmicas de cam-
bio en las propias familias. De hecho, si compardramos la
primera lengua de los nifios y la lengua que actualmente
utilizan con sus padres, también reconocerfamos estas
dindmicas, especialmente entre extranjeros. Estos nifios no
hablan con sus padres como cuando vivian en su pais de

Figura 6. USO LINGUISTICO CON LOS HERMANOS, EN LOS MUNICIPIOS DEL PROYECTO RESOL (VIC INCLUIDO). 6° CURSO DE EP.
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Figura 7. USO LINGUISTICO CON LOS AMIGOS, EN LOS MUNICIPIOS DEL PROYECTO RESOL (VIC INCLUIDO). 6° CURSO DE EP.
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En realidad, todo esto indica que existen dindmicas locales,
muchas dinamicas locales. Hay varios factores que afectan:
por un lado, el origen de los nifos, ya que no se comportan
del mismo modo los nifios cuya primera lengua es el cata-
lan o los nifos cuya primera lengua es el castellano; y por
otro, tampoco se comportan de la misma manera los niflos
cuyos padres han nacido en territorio de lengua catalana,
los nifos cuyo padre o madre ha nacido en territorio de
lengua catalana, los nifios cuyos padres han nacido fuera de
territorio de lengua catalana, o los nifos que no han nacido
en territorio de lengua catalana. Si hacemos conglomerados
—figura 8—, veremos que en algunos municipios tienen
mayor tendencia a usar el castellano, especialmente entre
ciertos colectivos; en otros municipios, en cambio, tienen
mayor tendencia a hablar en catalan.

En otras palabras: en el caso de ciertas lenguas minoriza-
das, las tendencias sociolinglisticas son muy claras, ya que
todo va en la misma direccion, es decir, hay un proceso de
cambio lingiifstico, y todo va en la misma direccién. En

el caso del catalan, en cambio, ahora tenemos dindmicas
contradictorias, muy contradictorias: ocurre una cosa en
algunos lugares, y otra en otros.

Observad en la figura 9 lo que sucede si utilizamos las es-
tadisticas de asociacion, es decir, herramientas estadisticas
que indican la relacion entre los diferentes factores. Por lo
general, la procedencia suele estar estrechamente vinculada
con la lengua que se habla con los padres, mucho més que
con el idioma que se habla con los hermanos. Sin embargo,
la lengua que se usa con los hermanos estd mas relacionado
con la procedencia que el idioma que se habla con los ami-
gos. Cuanto mds nos alejamos del dmbito familiar, menos
afecta la procedencia de la familia.

En este punto también existen grandes diferencias. En
Manlleu, por ejemplo, todos los miembros de la familia
acttan en funcién de su origen, pero con los amigos es muy
importante utilizar la lengua local. Sin embargo, compa-
rad con lo que ocurre en Mallorca: en la isla la diferencia
entre las lenguas utilizadas con la familia y con los amigos

es mucho menor. De hecho, estos datos recuerdan que,
tradicionalmente, en Islas Baleares, donde a los espafioles
no catalanes o valencianos se les llama forasteros —como
en el Far West— o «peninsulares», como consecuencia de
la distancia importante entre los autdctonos y los peninsu-
lares. A pesar de usar ambos idiomas en la escuela, parece
ser que en Mallorca esos dos colectivos estin mucho mas
diferenciados que en Manlleu.

Ha llegado el momento de responder a la primera pregun-
ta: ;Afecta la escuela en el uso interpersonal de la lengua?

Y la respuesta es que la lengua utilizada en la escuela no
condiciona la lengua entre iguales. En los municipios anali-
zados, la composicién demolingiiistica de los nifios presagia
razonablemente bien la seleccién de la lengua utilizada
entre iguales, sea cual sea la lengua de comunicacion de la
escuela. No lo he analizado demasiado, pero en Sant Joan
Despi, donde, en teorfa, se imparten clases en cataldn, los
ninos se decantan mds por el castellano para hablar con sus
amigos. Los usos familiares bilingties, por ejemplo, se vuel-
ven a dividir. Por lo tanto, en los lugares donde predominan
las personas castellanohablantes, se observa una tendencia
a utilizar el castellano, y en los lugares donde predominan
los catalanohablantes, en cambio, existe una tendencia a
hablar en catalan. Por dltimo, hay que afiadir que el nivel de
conocimiento reconocido es predictor secundario grado del
uso lingiiistico, quizas porque no es un método lo suficien-
temente preciso como para hacer los calculos oportunos.

En cualquier caso, se puede decir —y es muy importante te-
ner esto en cuenta— que las escuelas actdan como contra-
peso relativo; esto es, afectan al uso lingtiistico y hacen de
contrapeso relativo de la lengua espafiola. Recordemos qué
sucede en la Franja: los nifios hablan en castellano con sus
amigos mucho mds que con sus padres. ;Por qué? Porque
los castellanohablantes no aprenden cataldn y porque los
catalanohablantes utilizan su lengua con muchas dudas. Por
eso, hay que ser cautelosos a la hora de difundir mensajes
pesimistas sobre la escuela. Siendo la escuela el principal
contrapeso, si desanimamos a los profesores diciéndoles
que no hacen bien su trabajo... jHombre, eso es como pe-
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garse un tiro en un pie! mejor que no pase nada de eso. Sin
lugar a dudas, se deben examinar los posibles contrapesos,
pero la escuela, precisamente, hay que cuidarla.

Segunda pregunta: ;fomentan las escuelas el consumo de

la cultura en catalan? ;Cémo? Una vez més, recurriré a los
datos recogidos en el proyecto RESOL sobre los alumnos de
6° curso de EP.

Comencemos por la lectura. En cuanto a los libros que leen
los nifios de sexto por iniciativa propia, las lenguas se distri-
buyen de la siguiente manera: en la parte baja de la figura 10
se encuentra el catalan y encima esta el castellano, mientras

que las otras lenguas y combinaciones estdn en la delgada
linea superior. Alguien puede preguntar: ;Qué pasa, que los
nifos catalanes leen en la lengua amazigh de Marruecos?
Pues no; esas cifras se refieren, particularmente, al inglés.
Sin embargo, como bien sabéis, la lectura no-obligatoria no
es universal, sino que estd sujeta a ciertos factores. Algunos
leen y otros no, y la clase social, por ejemplo, es un factor
importante. Cuando llevé a cabo la encuesta, en algin lugar
me dijeron —y lo cito textualmente, en el mismo lenguaje y
con el mismo el tono—: «Profe, ;valen Los siete cerditos y el
lobo?». Y yo le respondi: «Ei, perd que tens onze anys o dot-
ze anys, estas a punt de passar a secundaria»’. Y el alumno
me dijo: «Ejque no he leido més».

Figura 10. LENGUA DE LOS ULTIMOS LIBROS LEIDOS FUERA DE LA ESCUELA, EN LOS MUNICIPIOS DEL PROYECTO RESOL
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Figura 11. LENGUA DE LAS ULTIMAS EMISIONES TELEVISIVAS, EN LOS MUNICIPIOS DEL PROYECTO RESOL. 6° CURSO DE EP.
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7«QOye, que tienes once o doce afios; que estds a punto de pasar a secundaria». (Nota del traductor).

148 / COMPORTAMIENTO LINGUISTICO DEL ALUMNADO / 22 PARTE. Contribucién de los expertos



Los ninos consumen la televisién de manera muy diferente,
ya que como es algo mds universal, todo el mundo ve la
televisién. De todas formas, la oferta es mucho mayor en
castellano. En catalan hay mas cadenas de televisién que
en vasco, pero el consumo es significativamente mayor en
castellano que en cataldn. Esto no significa que no haya
presencia del cataldn, si que la hay, y muy grande, ademads.
Pero la del castellano es mucho mayor, mientras que la de
otras lenguas es muy escasa. Llegados a este punto, debe-
mos tener en cuenta que las televisiones locales doblan las
producciones extranjeras, y normalmente, las hacen en
castellano. Por ello, y tal y como me dijo alguien reciente-
mente, los nifios se identifican con las realidades espanolas,
ya que es eso lo que ven en la televisién. Resulta paradéjico
que los alemanes de la Segunda Guerra Mundial, los indios
americanos o las peliculas de superhéroes ayuden a castella-
nizar a los ninos, pero bueno... la televisién afecta directa-
mente en los resultados.

Sin embargo, y esto es muy interesante, en cuanto a las
tendencias lingiiisticas a la hora de ver la television, la
demografia lingiiistica es un mucho mejor indicador que el
modelo lingiiistico de la escuela. Pero la demografia no lo es
todo. En la Franja y en Sant Joan Despi el consumo televi-
sivo es muy similar, pero el porcentaje de nifios que hablan
en catalan con sus padres es mayor en el primer municipio
que en el segundo. De alguna manera, la posicién social del
cataldn en la vida de los adolescentes —especialmente en la
escuela— ha ayudado a mantener espectadores en San Joan
Despi, mientras que en la Franja, el hecho de no hablar en
cataldn fuera del &mbito familiar ha reducido el atractivo de
la televisién en esa lengua.
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Resulta interesante destacar que, en el caso del consumo
cultural, existe cierto lugar de encuentro lingiiistico. Si rela-
cionamos los usos lingtiisticos con los padres y el consumo
cultural de los libros (12® imagen), veremos que los catala-
nohablantes utilizan més el catalan para comunicarse con
la familia que para leer libros, por lo cual existen carencias
importantes. En la Franja, los nifios no leen en cataldn, y,
por consiguiente, se producen carencias en todas las cate-
gorias. En cambio, los nifos de otros colectivos (aquellos
que han nacido en Catalufia y tienen padres extranjeros,

y los nifios nacidos fuera de territorio de lengua catalana)
también han empezado a usar el catalan. En este sentido,
existe un pequefio punto de encuentro, aunque sea muy
desequilibrado; de hecho, los hijos catalanohablantes de los
autéctonos nacidos en Cataluia utilizan mucho el castella-
no, mas que el catalan por parte del otro extremo. El uso de
la lengua castellana estd mucho mds generalizado, segtn se
ha podido comprobar en los datos expuestos.

Por lo tanto, respondamos a la segunda pregunta: entre

los nifios que estan a punto de entrar en la adolescencia, el
consumo cultural en cataldn es pequefio en comparacion
con la importancia del catalan como primera lengua. El
consumo cultural esté relacionado con la primera lengua

y el dmbito local, pero la demolingiiistica no explica por
completo el consumo cultural. Ademads, el uso del cataldn
es mucho mayor para leer que para ver la televisiéon. En
este punto, podemos suponer que la escuela si afecta de
alguna manera, es decir, la escuela ayuda a crear actividades
culturales, especialmente en cataldn. Existe cierta conver-
gencia entre el uso de segundas lenguas, sea el catalan o sea
el castellano.
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Veamos la tercera pregunta: ;Cémo evolucionan los usos
lingtiisticos durante el proceso de escolarizacién?

Esta pregunta se refiere a la evolucidn, por lo cual utilizare-
mos los datos de 6° curso de EP, 1° de ESO y 4° de ESO. Las
comparaciones entre los grupos de edad deben abordarse
con precaucién y deben interpretarse con cautela. A la hora
de hacer un anélisis comparativo entre los dos grupos de
edad hay que tener en cuenta que existen, como minimo,
cuatro hipétesis:

1. Primera hipétesis: Lo que dicen los mds jévenes y los
mas mayores es diferente, porque los mds jovenes estdn
innovando. Innovar puede significar hablar mds en la
lengua X, porque esta generacién, por alguna razén,
habla mas en la lengua X. En otras palabras: estos nifios,
cuando crezcan, continuardn hablando mds en la len-
gua X, porque su generacién no es como la generacion
anterior, con respecto a este aspecto. Por ejemplo, puede
ocurrir que la generacién mds joven sepa més cataldn y lo
usen mas que las generaciones anteriores. O al contrario:
que haya mds hablantes de otras lenguas y se use menos
el cataldn. Conforme los ninos crecen, estas caracterfsti-
cas no necesariamente tienen que cambiar, y por lo tanto,
los mantendrdn durante todo el proceso de crecimiento.
Ambos son ejemplos del cambio generacional, y estan
vinculados con la hipétesis del tiempo aparente, es decir,
llevamos con nosotros ciertas conductas en el tiempo, y
por consiguiente, lo que hacen nuestros abuelos hoy en
dfa refleja la conducta de la antigua poblacién.

2. Segunda hipétesis: el cambio en funcién de la edad, es
decir, el cambio de acuerdo a la edad de cada momento.
Este modelo se utiliza para detectar diferencias entre las
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generaciones mds jovenes y las mayores, ya que no todos
los nifos de la misma edad tienen el mismo compor-
tamiento social. En nuestra sociedad, por ejemplo, los
adolescentes tienen un comportamiento verbal mas
agresivo en comparacioén con niflos mas pequefios, y la
construccion social del adolescente implica un cambio
de actitud. En otras palabras: cuando crezcan los mas
jovenes, éstos no mantendran el mismo comportamiento
de los jovenes, sino que adquirirdn conductas correspon-
dientes a personas mayores. El cambio serd mds signifi-
cativo a medida que vayan creciendo, ya que actuaran de
otro modo.

. Tercera hipétesis: el origen de la diferencia entre los

mayores y los mas jévenes se fundamenta en factores
exdgenos resultado de los diferentes momentos historicos;
de hecho, cuando los mds jévenes lleguen a la edad de los
mayores las coordenadas histdricas serdn distintas. Por
ejemplo, cuando iniciamos el proyecto RESOL nos dimos
cuenta de que los nifios consumen menos televisiéon en
cataldn cuando pasan de Educacién Primaria a Educacién
Secundaria. Pensamos que esto se debia a la escasa pro-
gramacion en cataldn destinada a los adolescentes. Poco
después, se cred un nuevo canal de television, dirigido
principalmente a los adolescentes; por lo tanto, lo mds
probable era que aumentara el consumo televisivo en ca-
taldn, no por la evolucién individual, sino por el cambio
en la oferta. Desafortunadamente, en el 2012 cerraron el
canal de television a causa de los recortes, y como sos-
pechdbamos, el nimero de adolescentes que consumen
television en cataldn ha disminuido, debido a la menor
oferta. Esta hipétesis esté estrechamente relacionada con
la primera, pero no es exactamente la primera.
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4. Finalmente, y a pesar de que todas la hipdtesis son a prio-
ri distintas, en la practica, es cierto que los tres fendme-
nos pueden ocurrir simultaneamente. De hecho, es pro-
bable que al mismo tiempo haya un cambio generacional,
un cambio en funcién de la edad y/o un cambio en las
coordenadas histdricas. Esto es muy dificil de analizar, ya
que si no tenemos una muestra a largo plazo, no pode-
mos saber qué estd pasando hasta que pasen unos anosy
sepamos la respuesta.

En nuestro caso, hemos analizado los mismos nifios du-
rante toda su trayectoria (es decir, no tenemos dos mues-
tras independientes, sino una, realizada en dos momentos
consecutivos), por lo cual no podemos hablar de diferencias
entre generaciones: en todo caso, hemos detectado cambios
en funcién de la edad y/o el momento histérico®. Entonces,
;qué demuestran los datos del proyecto RESOL con respec-
to a los usos lingtiisticos?

73

En primer lugar, analizaremos la lengua utilizada en el

aula (figura 14). Tened en cuenta que, en teorfa, el idioma
de la ensefianza catalana es el cataldn. Segtn los datos de
los nifios de sexto de primaria, en Matard, el 68 % de los
estudiantes sélo hablaba en cataldn con sus profesores, y

el 75 % del profesorado hablaba sélo en cataldn con sus
alumnos. Un afio después, se dieron cambios importantes.
El porcentaje de los que utilizaban sélo el cataldn descen-
dié en casi diez puntos, mientras que los usos bilingiies (es
decir, los nifios que respondieron «ahora, desde que estoy
en Educacién Secundaria, hablo en cataldn y castellano con
mis profesores») aumentaron en siete puntos. Asimismo, el
porcentaje de los nifios que respondieron «no, hablo sélo en
castellano» aumento, aunque sélo un 1,5%. ;Y qué hicieron
los profesores de Educacién Secundaria? El nimero de pro-
fesores que utilizaban sélo el cataldn se redujo, y el de los
que hablaban en ambos idiomas aumenté. En este caso, el
porcentaje de los profesores que hablaban sélo en castellano

73
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crecié muy poco, porque cada alumno tiene mas de un pro-
fesor, y es muy dificil que todos los profesores hablen sélo
en castellano. De hecho, parece ser que en Cataluna no hay
escuelas que ensenen solo en espafiol. Las escuelas privadas
o las subvencionadas no imparten clases sélo en espanol,
porque no hay demanda. Sin embargo, algunos modelos
son multilingties. Esto incomoda a algunos partidos poli-
ticos, pero, de hecho, hace poco, algunas asociaciones de
escuelas privadas declararon lo siguiente: «No, no estamos
en condiciones de ofrecer clases en espanol, porque no las
tenemos». En cualquier caso, el uso del catalan disminuye
al pasar de Educacion Primaria a Educacion Secundaria,
aunque siga siendo el principal idioma de comunicacién.

Con respecto a la lengua utilizada para el consumo cultu-
ral, los datos de los nifios de sexto nos indicaron que estos
alumnos leen muchos libros en cataldn. En el caso de la mu-
sica, se escuchd muy poco en cataldn, y mucho en inglés. En
Internet, la presencia del cataldn era muy reducida. ;Qué
ocurrié después de un afio? Ved la 15* imagen. En cuanto a
la televisién, el consumo del cataldn bajé considerablemen-
te, mientras que el del castellano incrementé. Con respecto
a los libros, el uso del catalan descendid, pero también la
lectura, en general. En el caso de la musica, el cataldn no
bajé, ya que no habia espacio para ello, pero el castella-

no disminuyé considerablemente, mientras que el inglés
aumento. Y en Internet, aumentd el uso del castellano y del
inglés, pero no tan significativamente.
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Ahora, analicemos el uso oral interpersonal. Como recorda-
réis, en Matard, el uso del catalan era de tan sélo el 33%, del
catalan y del espafiol el 16,6%, de sélo el castellano el 45%

y de otros idiomas el 3,8%. ;Qué ocurrié cuando los nifios
pasaron a Educacién Secundaria? El uso del cataldn, del
cataldn y del espafiol, y de otros idiomas y combinaciones
se redujo, y el del espaiol, en cambio, aument6 un 3,9%.
Pero no os confundais con el grafico, porque los cambios
son muy pequenos; sobre todo, en comparacién con los
cambios observados en otras areas.

Si analizamos los resultados en funcién de la primera
lengua de los nifios, los cambios son muy pequenos entre
catalanohablantes, bilingiies y castellanohablantes. Curiosa-
mente, los mayores cambios se producen entre las personas
que hablan otras lenguas. Para ser exactos, los que mds
cambiaron de comportamiento fueron los nifios marro-
quies. ;Por qué? Tenemos nuestras sospechas, pero no
podemos responder con firmeza a la pregunta. Por lo tanto,
tendremos que realizar un anélisis mds exhaustivo.

Ahora, vamos a comparar estos resultados con los de Man-
lleu. De hecho, podemos estudiar un periodo mas largo,

ya que tenemos datos de alumnos de 6° curso de EP hasta
4° de ESO. En la 18 imagen se recoge el uso lingiiistico de
la red social entre los nifios de Manlleu —sus relaciones

reales, no las de Internet—. Estos datos corresponden a
alumnos de 6° curso de EP, y de 1° y 4° de ESO, y se dis-
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tinguen los nacidos en territorio de lengua catalana y los
nacidos en Marruecos.

Los datos muestran pequefios cambios: el catalan ha bajado
un poco, el castellano ha sufrido pequenos altibajos, el uso
del castellano y el cataldn ha tenido un pequeno incre-
mento, y el resto de idiomas también han sufrido ciertos
altibajos. El mayor cambio se ha producido en otras lenguas
y combinaciones, entre los que han nacido tanto en territo-
rio de lengua catalana como en otros lugares; de hecho, la
tendencia es opuesta a la de Matard. ;Por qué? Es posible
que algunos ninos de origen marroqui —nacidos en o fuera
de Catalufia— usen su primera lengua un poco mds cuando
llegan a la Ensefianza Secundaria, tal vez por el cierre étni-
co, por adquirir responsabilidades familiares... Deberfamos
volver a analizar este asunto, pero el cambio es tan pequefio
que no muestra ninguna tendencia significativa.

Probablemente estdis totalmente confundidos, porque la
situacion parece cadtica, y es legitimo preguntarse qué
demonios estd pasando en Catalufia. ;O es que cada uno
hace lo que le da la gana? No exactamente, pero si en cierto
modo. Se han producido muchos cambios, y son diferentes
en funcioén del drea. En general, el uso del catalan ha dismi-
nuido ligeramente, pero sélo ligeramente. De todos modos,
poco a poco debemos responder a la tercera pregunta:

En primer lugar, y aunque no lo hayamos analizado profun-
damente, hay que decir que los niveles de competencia del
cataldn y del castellano no han sufrido demasiados altibajos,
ya que los informadores se autoevaltian del mismo modo
en 6° curso de EP y en 1°y 4° de ESO. De todos modos, los
dos idiomas han disminuido un poco, tal vez porque los
informadores son cada vez mas pesimistas en cuanto a sus
capacidades.
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En términos de consumo cultural, en general, la lectura ha
disminuido, mientras el uso de Internet se ha incrementa-
do. En cuanto a los idiomas, el consumo cultural en catalan
se ha reducido en la televisién y en los libros (y es éste,
precisamente, nuestro punto fuerte). Por el contrario, el
consumo de la television, libros e Internet en castellano ha
crecido, asi como el inglés, en el caso de la musica. Al pare-
cer, el crecimiento implica escuchar mas musica en inglés,
y esto parece especialmente importante entre aquellos cuya
primera lengua es el catalan. Esto podria ser un interesan-
te objeto de estudio, y por supuesto, un ambito de accién
adecuado para las empresas y las politicas pablicas.

En cuanto a la lengua escolar, el cataldn sigue estando en
cabeza. Es cierto que sigue siendo la principal lengua de
comunicacién de la escuela, pero cada vez son mas los que
dicen lo siguiente entre los que van al instituto: «No, no,
algunos profesores me hablan en cataldn, y otros en caste-
llano».

Por ultimo, y con respecto al uso interpersonal de la lengua,
hay que dejar claro que no se producen muchos cambios.
De todas formas, dependiendo del area, hay una pequena
tendencia a usar mas el castellano. Sea como sea, la compo-
siciéon demolingiiistica se conserva y los usos estan estre-
chamente vinculados con la primera lengua. Al parecer, a
medida que se avanza en el ciclo formativo y se va cam-
biando de etapa, son especialmente los hablantes de otras
lenguas quienes dejan de usar el catalan.

En resumen, al pasar de Educacién Primaria a Educacién
Secundaria, el uso del catalan disminuye en el ambito
escolar —en el instituto se usa més el castellano que en
Educacién Primaria— y en el consumo cultural; por el
contrario, esta disminucion no es tan significativa en los
usos interpersonales. En cualquier caso, tampoco se ha
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experimentado aumento alguno. El nivel de conocimiento
del catalan declarado no es buen indicador de su uso: el ori-
gen familiar, en cambio, es mucho mds importante. Se han
observado diferentes dindmicas en funcién del tipo de uso:
el uso interpersonal y el consumo televisivo o de libros, por
ejemplo, son muy diferentes. Ademds, una persona puede
seguir dindmicas que pueden parecer totalmente contra-
dictorias. Existen diferentes tendencias, hasta llegar a ser
contradictorias, en funcién del contexto local. Esto significa
que los promedios nos engafan; o nos engafian, 0 no nos
proporcionan informacién detallada: que esto ha disminui-
do, lo otro ha aumentado... En este momento, Cataluiia es
un territorio caleidoscépico, y cada color tiene su propia
dindmica.

Creo que se me acaba el tiempo, asi que voy a ir terminan-
do. Permitidme resumir las preguntas realizadas al princi-
pio del informe:

La primera pregunta decia: «Como institucién social
principal, ;influye la escuela de algtin modo en los usos
interpersonales? ;Fomenta la presencia del cataldn? ; Cémo
lo hace?». Segtin los datos del proyecto RESOL, se debe
analizar el alcance de su influencia. En el sistema cataldn
actual, la escuela puede proporcionar y proporciona el
conocimiento del cataldn a los nifios, conocimiento que

no adquirirfan por sf mismos. Por lo tanto, la escuela actia
como contrapeso lingiifstico ante los efectos externos (espe-
cialmente, ante los medios de comunicacién). Cuando al-
gunos sectores solicitan modelos escolares «equilibrados»,
olvidan deliberadamente que la escuela no es una isla en el
medio de la nada. Segiin hemos podido comprobar con los
datos de la Franja y Mallorca, la escuela es un dique de con-
tencion a la castellanizacién de los medios de comunicacién
que se ha gestado en Madrid. Pero las escuelas no pueden
cambiar los usos lingiifsticos de los nifios, no por lo menos
en las condiciones actuales.

La segunda pregunta: «;Las escuelas estimulan el consumo
de la cultura en cataldn? ;C6mo lo hacen?». La respuesta
es ambigua. De hecho, todo hace pensar que las escuelas
catalanas fomentan la lectura en catalan. Por otra parte,

no parecen tener un gran impacto en otras areas como la
musica, la television e Internet.

Por ultimo, la tercera pregunta era la siguiente: «;Cémo
influye lingiifsticamente el hecho de pasar de Educacién
Primaria a Educacién Secundaria?». Segtin nuestros datos,
el uso del cataldn disminuye en este proceso, pero, segin

°Este texto fue redactado en euskera en el original [Nota del(a) traductor(a)].
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la dimensién analizada, la regresion es distinta. De hecho,
la mayor caida se produce en la lengua entre alumnos y pro-
fesores de la escuela. En cuanto al consumo cultural, el uso
del catalan también disminuye, aunque en menor medida.
El menor descenso se produce en el uso interpersonal. Las
causas y las dindmicas de estos descensos varian en funcién
del municipio, pero, al parecer, el colectivo con menor ten-
dencia a usar el cataldn es el formado por hablantes de otros
idiomas. ;Por qué? Puede que el ambiente de Educacién
Primaria promueva el uso del cataldn en este colectivo; de
hecho, fuera de la escuela estas personas son consideradas,
por definicién, como no catalanohablantes. Ademais, es po-
sible que algunas personas de este colectivo sientan cierta
reclusion étnica al llegar a la adolescencia.

Para finalizar. En Catalufia conviven los discursos esperan-
zadores (algunos incluso triunfalistas) y los discursos catas-
tréficos. Alguna vez he oido a algiin compaiiero decir que
«todos los indicadores son negativos». Esa afirmacién no es
correcta: segin varios indicadores disponibles, la situacién
es estable; a lo sumo, puede que haya algun ligero altiba-

jo, pero no catastréfico. En términos concretos, y segin
indican los datos disponibles, en el proceso de transicion
de Primaria a Secundaria, el uso del castellano aumenta un
poco, especialmente en el dmbito escolar, pero no en los
contextos mas privados. Eso no significa que los resultados
sean buenos: tenemos un largo camino por recorrer antes
de llegar a la conclusién de que no hay ninguna amenaza
grave para el cataldn. Afortunadamente, Catalufa no parece
estar en la unidad de cuidados intensivos.

Con la esperanza de que mis reflexiones y datos hayan sido
de alguna utilidad, demos paso al debate. Una vez mas,
gracias por vuestra atencién °.

BRETXA, V.; VILA 1 MORENO, F. X. 2012: «Els canvis socio-
lingiiistics en el pas de primaria a secundaria: el projecte
RESOL a la ciutat de Mataro», in Treballs de Sociolin-
giiistica Catalana, 22, 93-18.

ViLA 1 MORENO, F. X. 2011: «La recerca sociolingiiistica
educativa escolar als paisos de llengua catalana: ele-
ments per a un balang», in Treballs de Sociolingiiistica
Catalana, 21, 205-219.
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Departamento de Educacidn, Politica Lingiiistica y Cultura del Gobierno Vasco

La Ley del Euskera estableci6 un objetivo preciso al definir
las destrezas que el alumnado debia adquirir con respecto
al conocimiento y uso del euskera. En su articulo 17, la ley
dispone lo siguiente en su redaccion en castellano, len-

gua en que fue elaborado el texto: «El Gobierno adoptard
aquellas medidas encaminadas a garantizar al alumnado

la posibilidad real, en igualdad de condiciones, de poseer
un conocimiento préactico suficiente de ambas lenguas
oficiales al finalizar los estudios de ensefianza obligatoria, y
asegurard el uso ambiental del euskera, haciendo del mismo
un vehiculo de expresién normal, tanto en las actividades
internas como externas y en las actuaciones y documen-
tos administrativos». En resumen, los alumnos y alumnas
deben expresarse con fluidez en ambas lenguas, y el uso del
euskera debe tener una presencia firme en el dmbito escolar.
Eso es lo que dispone, entre otras cosas, la Ley de Normali-
zacion del Uso del Euskera.

La norma no pretendia ni pretende normalizar sélo el
conocimiento del euskera, sino también su uso. Su propio
nombre lo indica: la LNUE es una ley orientada a la nor-
malizacién del uso del euskera, no sélo a su conocimiento.
Es un dato que, al sopesar las virtualidades y limitaciones
del texto, a menudo se olvida. El objetivo principal de la

ley, en el &mbito educativo, no era el de ensenar euskera

a los alumnos castellanohablantes. No era ése su objetivo
exclusivo, ni el principal. Un objetivo igual de operativo que
el anterior era el de reforzar el uso escolar del euskera entre
el alumnado: alumnado de familias vascohablantes y de fa-
milias castellanohablantes. Este segundo aspecto apenas se
menciona por lo comun, aunque esta igualmente recogido
en dicho articulo. Es precisamente en este aspecto donde
se encuentra el punto de partida del Proyecto Arrue. Las
autoridades publicas deben velar por el uso del euskera en
las relaciones entre el profesorado y el alumnado y, en cierta
medida, también fuera del 4mbito estrictamente escolar.

La actividad encaminada a reforzar y garantizar ese uso del
euskera ha de ser evaluada, del mismo modo que se evaltian
las capacidades adquiridas por el alumnado.

No vayamos, con todo, a cegarnos con el articulo 17. La Ley
Basica de Normalizacién del Uso del Euskera no sélo consta
del precepto que contiene ese doble objetivo. Puede que

sea una de las disposiciones mas rigurosas y ambiciosas,
pero no es ciertamente la tinica. Ese doble objetivo se ha de
cumplir atendiendo en todo caso al deseo y a la actitud de
padres y madres, y ha de tomar en consideracién la influen-
cia del entorno sociolingtiistico. Es lo que la ley establece,

y es lo que se ha venido haciendo, en lineas generales, en
este tercio de siglo. La experiencia para fortalecer el uso del
euskera en el entorno escolar se ha desarrollado en las con-
diciones ambientales descritas, respetando en lo sustancial
el criterio de personalidad de los derechos lingtiisticos. Eso
también ha de ser tenido en cuenta a la hora de evaluar las
luces y sombras de los resultados.

Pasemos, pues, a las conclusiones. ;Qué se ha hecho desde
entonces? ;Qué se ha conseguido? Se ha desplegado en
general, creo que nadie lo pone en duda, un importante
esfuerzo legislativo, organizativo y pedagégico. Un traba-
jo extenso, por un lado, y una labor delicada, por otro, en
atencion a la fragilidad del punto de partida y a la dispari-
dad (en ocasiones vehemente contraposicién) de las opinio-
nes y planteamientos existentes a este respecto. Esta claro,
en todo caso, que estos ultimos treinta afios han supuesto
un innegable avance hacia el cumplimiento de los objetivos
fijados por la ley, venciendo a tal efecto no pocos obstaculos
y dificultades. ;A dénde hemos llegado, en lo que respecta
al uso del euskera y del castellano, en el dmbito escolar? ;Se
ajusta la situacién actual al objetivo inicialmente estableci-
do? ;Cudl es el logro escolar maximo del euskera? ;Dénde
estdn sus debilidades? ;En qué situaciones de interaccién
verbal predomina en la escuela el euskera, y en qué otras el
castellano? Atendiendo a la centralidad que la ley otorga al
uso del euskera en el dmbito escolar, ;hay algo que se deba
mejorar o modificar para ajustarse a dicho objetivo? ;Hacia
dénde hay que encaminar, al efecto, el grueso de nuestros
esfuerzos? ;Qué tipo de iniciativas se deben apoyar para
conseguir esas mejoras? Las preguntas se agolpan, cierta-
mente, y las respuestas no son todo lo claras y precisas que
serfa de desear.
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Dada la relevancia de toda labor evaluativa en objetivos

de esta naturaleza se decidid, en su momento, realizar

una investigacién sistemadtica de esas y otras cuestiones.
¢En qué idioma se expresan los estudiantes en el ambito
escolar? ;Qué factores condicionan su préctica lingiiistica?
El proyecto de investigacién Arrue trata de proporcio-

nar respuestas contrastadas a ese tipo de preguntas. Se

va perfilando asi, de manera gradual, una clarificacién de
los supuestos y correlatos en que pivota el uso escolar de
las lenguas en presencia. Para ello se ha partido, como no
podia ser de otra manera, de objetivos limitados y parciales,
procediendo en una segunda fase a ampliar horizontes. En
consecuencia de ello, ha llegado la hora de hacer ptblicas
algunas de esas conclusiones. He aqui una buena ocasién
para conocer el fruto del trabajo realizado hasta el presente
y de promover una reflexién serena al respecto.

¢En qué medida ha fomentado y conseguido el sistema edu-
cativo de la CAPV que la lengua escolar de comunicaciéon
entre los alumnos y alumnas de nuestros centros educativos
sea el euskera? ;Qué puede hacer la escuela, aqui y ahora,
para que la lengua contextualmente débil llegue a ser lengua
de uso habitual entre los jévenes escolares? ;Cémo se debe-
ria analizar esta labor evaluativa, con sus claroscuros, desde
un punto de vista tedrico? Hemos avanzado, sin duda, en el
intervalo transcurrido. Recuerdo atin cémo encarabamos el
tema, hace unos treinta y cinco afios, a la hora de explicar
en publico los fines de la normalizacién lingiistica en el
ambito escolar. Lo haciamos, es verdad, con entusiasmo y
con un no disimulado optimismo. Con gran ilusién, pero
con escasos conocimientos técnicos. No es que nuestros
conocimientos al respecto, a dia de hoy, sean como para
dejar boquiabiertos a propios y extrafios. Hay, con todo,
una notable diferencia con respecto a aquella fase inicial: la
informacién técnica de la que antes disponiamos para em-
prender una tarea de tal complejidad era ciertamente muy
limitada. Teniamos a nuestro favor, segtn se ha dicho, una
firme determinacién y una desbordante ilusién. Estdbamos
dispuestos a intentarlo, pese a contar con poca informacién
técnica. Poca y, en general, de valor no siempre resefiable.

No actudbamos, con todo, a ciegas. Acostumbrédbamos

a consultar la bibliografia técnica de quienes, sin duda,
sabfan mds que nosotros al respecto y, adicionalmente,
nos resultaban ms asequibles por compartir elementos y
rasgos de diversa naturaleza: estudidbamos con particular
atencién todo lo procedente de los Paisos Catalans, que ya
para entonces habian realizado un considerable esfuerzo
de reflexion y andlisis. No es ningtn secreto reconocer que
L. V. Aracil, E. Vallverdd y Miquel Siguan fueron durante
anos, entre otros muchos, punto de referencia compartida.
Compartiamos, si se permite el palabro, una perspectiva
catalanocéntrica a la hora de abordar el complejo tema de
la organizacién social del comportamiento lingiiistico en
general, y de su aplicacién al campo educativo en particu-
lar. También en ese terreno préctico habia, ciertamente,
abundante materia de aprendizaje. El estudio Quatre anys
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de catald a la escola, realizado por investigadores catalanes
y publicado bajo el patrocinio de la Generalitat de Catalu-
nya, fue para muchos de nosotros una importante fuente de
inspiracién y referencia. Ademas de lo publicado, estaba lo
debatido en congresos, seminarios y demds eventos mono-
graficos. ;Quién no recuerda las jornadas anuales de Sitges,
dirigidas por el profesor Miquel Sigudn? El mundo cataldn
ha seguido siendo pionero. Lo es también en la actualidad,
a pesar de que la transmision de los conocimientos tedricos
allf elaborados ha distado y dista, en ocasiones, de ser todo
lo provechosa que cupiera esperar.

La documentacién técnica (de Europa y del resto del mun-
do) distaba, por el contrario, de ser igualmente asequible.
Sabiamos relativamente poco acerca de los esfuerzos de
teorizacién realizados més alla de los Pirineos y de los
resultados empiricos obtenidos al respecto. Desconociamos
en lo sustancial el grueso corpus de conocimiento elabo-
rado al respecto, durante ciento treinta afos, en los paises
de habla alemana. Tampoco sabiamos gran cosa, pese a la
mayor proximidad de las fuentes, sobre lo elaborado en
Francia. Tampoco era mayor nuestro conocimiento acerca
de las publicaciones belgas y holandesas. Apenas sabiamos
nada, finalmente, sobre la conceptualizaciéon de Mac Rae de
1975, derivada en parte del trabajo de Lucas (1907) y bésica,
por razones evidentes, para nuestro caso particular.

Lo poco que sabfamos del esfuerzo teorizador y empirico
de Norteamérica nos habia llegado, a su vez, de segunda o
tercera mano. Si nos atenemos a lo publicado por entonces
entre nosotros, poco sabiamos de las formulaciones tedri-
cas y de las aplicaciones jurilingtiisticas de Canada: des-
conocfamos, en buena medida, las caracteristicas tedrico-
précticas atribuidas a los programas de inmersion por, entre
otros, Wallace A. Lambert. Aportaciones significativas del
director del CIRB de Quebec, William Mackey, circulaban
igualmente en boca de unos pocos. Desconociamos en gran
medida la revolucién tedrico-conceptual de la sociologia
del lenguaje, convencionalmente iniciada en la Universidad
de Bloomington en 1964 y generada sustancialmente en los
Estados Unidos, con una importante reformulacién de los
conocimientos sociolingliisticos previos. Poco sabiamos de
su principal impulsor, Joshua A. Fishman, y de su ingente
aportacién tedrico-empirica. Tampoco conociamos en
profundidad los trabajos de Bernard Spolsky. Las significa-
tivas aportaciones de Jim Cummins, Fred Genesee y otros
expertos més jovenes llegaron a nuestro conocimiento en
fecha posterior. Esa y no otra era, para muchos de nosotros,
la situacién de partida.

Hay sin embargo motivos para sostener que tampoco
estdbamos tan carentes de conocimiento relevante: la actual
etapa institucional conté en su arranque con un plantel de
intelectuales, corto en nimero pero sélido en perspectiva y
alcance tedrico, que arrojaron luz y entendimiento singular
al tema en cuestién. La larga y fructifera trayectoria socio-
lingiifstica de J. M. Sdnchez Carrién «Txepetx» empezaba
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ya a ser conocida. Estdbamos familiarizados con los plan-
teamientos sociolingiiisticos de diversos profesores univer-
sitarios (particularmente de Koldo Mitxelena y de Marifa
José Azurmendi), asi como de las formulaciones jurilingtiis-
ticas del profesor José Antonio de Obieta. Ifaki Larraiaga,
de la entidad Siadeco, venfa ya realizando una ardua labor
descriptiva y prospectiva en el campo de la investigacion
sociolingiiistica, y Mikel Lasa, con sus sistematicos plan-
teamientos de formulacién bilingiie para el sistema educa-
tivo, era también un sélido pilar. Se disponia ya, ademads,
del Libro Blanco de Euskaltzaindia, la Real Academia de la
Lengua Vasca: una publicacién que compilaba y actualizaba
buena parte del saber sociolingliistico, con la colaboracién
de diversos especialistas del pafs. De modo que el bagaje
disponible no era tan pequeiio. La significacion de esas
personas fue, si no me equivoco, relevante a la hora de ir
pergenando las bases en que se sustenta el actual marco
institucional de normalizacién lingiiistica.

Si en ese plantel de promotores de conocimiento socio-
lingiifstico tuviésemos que senalar a una sola persona
destacarfamos tal vez, por la particular influencia que ha
ejercido entre unos y otros, a José Marfa Sanchez Carrién
«Txepetx». Creo que su primera obra El estado actual del
vascuence en la provincia de Navarra (1970). Factores de
regresion. Relaciones de bilingiiismo ha constituido durante
anos (y, en cierto modo, lo es hoy) la referencia conceptual
basica del entramado teérico. En aquella publicacién de
1972 el investigador manejé informacién actual y contras-
tada, valiéndose de un marco conceptual que, a pesar del
tiempo transcurrido, sigue vigente: el uso social del euskera
y del castellano, la competencia lingiiistica de los hablantes
en una u otra lengua y, por ultimo, las actitudes de unos

y otros en relacién con las lenguas en contacto y con sus
hablantes. Realiz6 con ello una valiosa aportacion tedrica:
sus cimientos siguen vigentes tras cuatro largas décadas.
De hecho, muchas de las preguntas nucleares del proyecto
Arrue se integran en el marco basico de aquella publicacién
de 1972. También este proyecto analiza el comportamien-
to lingtiistico de un colectivo bien definido: alumnos y
alumnas de 4° nivel de Educacién Primaria y de 2° curso de
Educacién Secundaria Obligatoria. Toma en consideracién
el uso lingiiistico de esa poblacién, de su competencia idio-
mdtica y de sus actitudes; al anélisis descriptivo le anade,
ademds, el dindmico y plantea, brevemente, sugerencias de
cardcter prescriptivo.

El uso de una u otra lengua y la competencia lingiiisti-

ca alcanzaron particular relevancia en la Ley Bésica de
Normalizacién del Uso del Euskera. El orden de prelacion
entre ambos conceptos es, en tltima instancia, claro: la ley
pretende impulsar la «normalizacién del uso» (no «de la
competencia»). Pese a las limitaciones y a las carencias arri-
ba resenadas, se abordé con resolucion la tarea de aprendi-
zaje y aplicacion de los conceptos sociolingiiisticos basicos
que pudieran ayudar a desplegar con mayor provecho

las medidas socioeducativas previstas en el nuevo marco

legal. Se ha avanzado, sin duda, en ese empefio. No hemos
llegado siempre al nivel de elaboracién conceptual que seria
de desear, pero estamos ya lejos de la magra situacién de
partida. Gracias a ello podemos ahora, en temas de lengua y
sociedad, abordar los analisis tedricos y empiricos sin tener
que acudir casi exclusivamente a fuentes externas. A ello

se suma otro hecho relevante: la accesibilidad a las fuentes,
externas e internas, es ahora mucho mayor e incompara-
blemente mds rdpida, y va camino de progresar sustancial-
mente. A la profunda revolucién operada en el dmbito de

la difusién de contenidos cognitivos por Internet hay que
anadir, por otro lado, un dato doméstico particularmente
significativo: contamos con la biblioteca especializada de
HABE, uno de los mejores fondos bibliograficos europeos
en temas de adquisicién de lenguas y de sociolingiiistica

o sociologia del lenguaje. Las investigaciones en el ambi-

to universitario y especializado, last but not least, van en
continuo progreso: se incluye ahi la colaboracién (como

en este caso) de la administracién putblica con centros de
investigacion especializada. Hay un tltimo motivo para di-
bujar un panorama alentador en lo referente a la evolucién
de ese sector: el rico bagaje de una ya larga experiencia.
Desconocfamos inicialmente qué efectos marginales podia
conllevar una generalizacién del marco educativo bilingtie.
Desconociamos como afectaria esa generalizacion a la com-
petencia idiomética del alumnado y cémo evolucionarian
sus pautas de comportamiento lingiiistico oral en el &mbito
escolar. El tercio de siglo discurrido estd arrojando luz sobre
ese y otros temas, de modo que, aunque no hubiésemos
avanzado entretanto en el plano del conocimiento tedrico,
dispondrfamos al menos de un cuerpo de evidencia empiri-
ca incomparablemente mayor que el inicial.

En resumen, estamos en condiciones adecuadas para
promover un trabajo de reflexién, empleando para ello
informacioén tedrica y empirica relevante y pudiéndola
contrastar con la experiencia prictica de toda una genera-
cién de profesionales de la docencia que ha estado volcada,
profesional y emocionalmente, a ese quehacer. Ello nos
permite discernir con mayor precisién qué resultados tiene,
y qué resultados puede tener, un sistema educativo bilingiie
generalizado en la consecucién de un mayor nivel de com-
petencia lingtiistica del alumnado y en el uso del euskera en
el dmbito escolar. De todo eso es de lo que queremos hablar
hoy, valorando sus virtualidades y logros por un lado y
reconociendo, por otro, sus limitaciones y carencias.

En torno a 1975 la lengua vasca tenia seriamente restrin-
gida, en nueve de cada diez centros escolares de la CAPV,
su acceso al aula. Es ese contexto socioeducativo preciso el
que imperaba al cancelarse el anterior régimen politico: un
final de base bioldgica, pero henchido de esperanza para
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amplios sectores sociales, ilusionados con los probables
escenarios alternativos. Se tiende en ocasiones a soslayar o
infravalorar muchos de los elementos sociolégicos definito-
rios de aquella época. Pocas veces se sefalan con suficiente
realce, a la hora de explicar, criticar o justificar lo ocurrido
posteriormente en el dmbito escolar, aquellos factores de
orden social. Ese olvido dificulta una correcta comprensioén
del proceso y de los posteriores logros y limitaciones de la
normalizacién lingiifstica en el dmbito escolar. No hay duda
de que aquellos factores socioldgicos tuvieron, en su mo-
mento, un peso sustancial. Lo han mantenido después y, en
buena medida, lo siguen teniendo en nuestros dias. No se
debe, con todo, exagerar su incidencia: es igualmente cierto
que este ultimo tercio de siglo hemos asistido a cambios
muy notables en el plano socioldgico; no todo ha sido y es
continuidad. Aquél pasado no explica todo el presente.

Con motivo del reciente trigésimo aniversario de la pro-
mulgacién de la Ley Bésica de Normalizacién del Uso del
Euskera hemos escuchado, a personas particularmente
autorizadas, apreciaciones lucidas y, en general, conside-
raciones de entidad y alcance en torno a aquella ley. Pocos
protagonistas han recalcado, empero, el particular contex-
to social en que la ley se puso en marcha: las condiciones
ambientales en que se formuld, se discutid, se perfild y,
finalmente, se acordd de forma mayoritaria. Se trata de la
unica ley de caracter basico, si la memoria no nos falla, de
todas las emanadas por el Parlamento Vasco. Al soslayar ese
particular contexto social se da por sabido que el uso social
de una lengua no cambia normalmente de modo repentino,
de un afo para otro. Por muy sabido que sea el hecho, no
nos parece conveniente silenciarlo. Conviene partir de un
andlisis reposado de cuanto sucedié en el terreno sociolin-
giifstico el cuarto de siglo previo a la promulgacién de la
LNUE. Intentemos un somero repaso: ;Qué condicionan-
tes sociales incidieron, en el periodo 1955-1980, en el uso
lingiiistico de la poblacién de la CAPV, en la tipologia de
competencia lingiiistica de sus hablantes y en su espectro
actitudinal?

La comunidad vascohablante lleg6 seriamente debilitada a
la segunda mitad del siglo veinte. Retrocedié en su espacio
de implantacioén fisico-territorial prevalente, al igual que

en el socio-funcional: eran cada vez menos las personas

que se expresaban en euskera y, cuando asi lo hacfan, lo
utilizaban en ambitos de uso y redes de interaccién cada
vez més restringidos. El uso generalizado del euskera en

la esfera cotidiana estaba limitado a determinadas zonas.

El castellano era lengua hegemonica en el mundo urbano

o semiurbano, mientras que el uso (en el plano oral, no de
lecto-escritura) del euskera prevalecia en poblaciones de or-
den menor, particularmente en el mundo rural. Aun en esos
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«arnasguneak», en esos «nichos vitales» de uso prevalente
del euskera, no pocos de sus habitantes estaban pasando de
«vivir del caserio» a «vivir en el caserio». Simultdneamente
se asistié a una incipiente inversion de tendencia: la po-
blacién vascohablante comenzé, durante el cuarto de siglo
anterior a la promulgacién de la LNUE, a ganar presencia
numérica en la ciudad: lo hizo tanto en Bizkaia como, sobre
todo, en Gipuzkoa. Esa urbanizacién conllevé cambios
sustanciales en su modus vivendi: el imbito doméstico

y familiar, el puesto de trabajo y los circulos de amistad,

as{ como las consiguientes redes de interaccién verbal, se
vieron notablemente alteradas al pasar, padres e hijos, de un
mundo principalmente rural a un entorno urbano. Pasaron
a participar de lleno en las nuevas pautas socioculturales
adscritas a la modernizacién, y ese cambio tuvo conse-
cuencias lingtiisticas significativas. Dentro de esa tendencia
general, el euskera se mantuvo comparativamente firme en
Gipuzkoa, territorio que se convirtié de forma progresiva
en el principal baluarte de la comunidad lingiiistica vasca.
Registraba un mayor porcentaje de vascohablantes y acu-
mulaba una mayor concentracion espacial de los mismos.

Esa remodelacién tuvo lugar en el seno de un cambio social
mds extenso: el pafs asisti6, de nuevo, a un periodo de
intensa inmigracion. A partir de 1950 llegaron a Bizkaia, a
Alava y a Gipuzkoa contingentes significativos de poblacién
al6fona: casi 700.000 personas. La mayoria de los inmigran-
tes, y muchos de sus descendientes, eran castellanohablan-
tes monolingles. Esta corriente de inmigracién debilitd
notablemente el potencial demolingiiistico de la comunidad
de lengua vasca. Se asistid, por otro lado, a un aumento
considerable de nacimientos. Esa alta natalidad, atribuible
tanto a la ola migratoria como a las familias autéctonas,
favoreci6 un rapido crecimiento demografico de la pobla-
cién. A ello se afadio, finalmente, la evolucién socioeco-
némica del pais. Las tres Provincias, al igual que Navarra,
crecieron significativamente en el plano econémico, de la
mano de un pujante sector industrial. Esa industrializacién
e inmigracién simultaneas impulsaron una notoria expan-
sién de ciudades y de poblaciones fabriles, frecuentemente
cabeceras de comarca. En poco tiempo se construyeron
gran cantidad de viviendas y numerosos bloques de pisos:
de hecho se crearon barrios enteros. La vida urbana y el
trabajo en la fibrica se impusieron en los planos sociocul-
tural y econémico. Ese ambiente urbano modernizado, con
la vida laboral centrada en la fabrica y un perfil residen-

cial asentado en barrios de nuevo cufio, trajo consigo una
consecuencia sociolingiiistica de primer orden: la tradicio-
nal compartimentacién socio-funcional del euskera y del
castellano, fuente secular de un alto grado de transmisién
intergeneracional, sufrié un serio revés. Esa compartimen-
tacion se debilité considerablemente y, en algunos casos,
quebré en el breve intervalo de una o dos generaciones. El
castellano se expandié con fuerza en dmbitos de uso y redes
de interaccién verbal vehiculadas previamente en lengua
vasca. Es por ello que el euskera, aun siendo lengua conoci-
da por no pocos miembros de la poblacién urbana, perdié
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buena parte de los ambitos y situaciones de uso prevalente.
No todo fue pérdida. Las poblaciones de dimensién media
o pequena y el mundo rural, en los que el entramado
sociocultural y el uso de la lengua vasca habian estado
secularmente imbricadas, no desaparecieron. También alli
se fueron abriendo nuevos espacios de uso al castellano,
empezando por la radio y la television. Pero el euskera
continué socialmente activo: su configuracién de dominio
pivotaba principalmente en las numerosas familias vasco-
hablantes y en sus circulos préximos de amistad (los mas
asiduos a efectos de interaccién verbal). El euskera seguia
siendo lengua hablada, con caricter prevalente, en casa y en
la plaza, en la tienda y en el mercado, en el trabajo (particu-
larmente en el préximo al domicilio) y en la taberna, en las
celebraciones litargicas y en no pocos eventos festivos. Mu-
chos de aquellos pueblos y caserios mantuvieron vigente, o
«recrearony, su configuracién sociolingiiistica: pergefiaron
una base socioeconémica que combinaba el modo de vida
tradicional con el nuevo estilo de vida urbano y permitfa al
euskera seguir prevaleciendo en dominios de uso cotidiano
y en redes de interaccion directa, sobre todo en situaciones
primordialmente informales: es decir, en la matriz basica de
la transmisién intergeneracional de las lenguas. Gracias a la
pervivencia o recreacion de esa base, y dado que la inmi-
gracion y el urbanismo tenfan ahi un impacto claramente
menor, esos nichos vitales o «arnasguneak» continuaron
alumbrando y consolidando nuevas generaciones de vas-
cohablantes. Abundaban en ellos las familias numerosas y,
dado que continuaba vigente la costumbre de que solo un
hijo o hija heredase la casa familiar, el resto de hermanos
«bajaba» frecuentemente a la ciudad y, en ocasiones, cons-
titufa un nucleo revitalizador de la lengua y de la cultura
vascas.

Si bien mostraba signos de debilidad mayor, el euskera
operaba también fuera de esos nichos vitales, particular-
mente en Bizkaia y en Gipuzkoa. En algunos casos se seguia
«oyendo euskera» en la calle, mientras que numerosas
familias, particularmente en barrios y caserios circundan-
tes, mantenfan una base parcial de vida colectiva euskaldun.
Ese uso restringido, primordialmente familiar, del euskera
era perceptible en las propias capitales. Adicionalmente, ese
uso restringido del euskera comenzé a repuntar en otros
dmbitos de uso. Este resurgir urbano del euskera se dejé
sentir en alguna medida en Bizkaia y se hizo patente, espe-
cialmente, en Gipuzkoa. No fue un hecho fortuito: se asistié
ahi a un deliberado intento de fortalecer el uso del euskera,
sin limitarlo al plano oral: fijé como uno de sus objetivos
principales la alfabetizacién de la juventud. Partiendo de esa
labor previa fue cobrando intensidad una nueva literatura:
nueva en fondo y en forma. Se hizo un esfuerzo por difun-
dir publicaciones periédicas de prensa y, sobre todo, por
(re)crear la escuela vasca. Todas estas iniciativas pretendian
abrir puertas a una «nueva sociedad» urbana, asentada en
parte o (intencionalmente) en todo, en el euskera. El trabajo
que tenfa entre manos esta filosof{a sociolingtiistica no era,
por diversos motivos (entre ellos el espectro actitudinal

de la poblacién vasca en general), nada facil. Ese espectro
estaba muy fragmentado y, en cierta manera, polarizado.

El punto de vista de los detractores del euskera estaba,
ademas, particularmente enraizado en el medio urbano. De
modo que fue en ese Hintergrund inhéspito donde, a partir
de 1955, volvié a retomar su andadura el esfuerzo organiza-
do en pro de la cultura y la lengua vascas.

La situacién sociolingtiistica del pais daba lugar a muy
diferentes opiniones, actitudes, puntos de vista y juicios

de valor en torno al lugar que correspondia a cada lengua
en la vida social presente y particularmente futura, al igual
que a sus hablantes. No solo habia opiniones diferentes al
respecto: en no pocos casos se trataba de planteamientos
antitéticos. Vamos a formular cuatro prototipos actitudina-
les, a fin de compendiar la diversidad y complejidad de los
planteamientos operantes en aquel contexto social.

a) El euskera, fuente de peligro. Una vez culminada la uni-
ficacién del estado-nacién en términos de plena verte-
bracién politico-operativa, el euskera representaba para
no pocos individuos e instancias un serio obstaculo para
lograr la consiguiente fusién sociocultural. No faltaba,
por ello, quien estimaba perjudicial mantener el uso
social de la lengua vasca y de su cultura asociada, par-
ticularmente en la vida urbana. Para quien asi opinaba,
el corolario era claro: cuanto mas debilitado y residual
estuviera el euskera, mejor. Es cierto que a partir de 1955
comenzaron, aqui y all4, a matizarse semejantes puntos
de vista. Las lenguas distintas del castellano provocaban,
con todo, cierto desasosiego. El castellano era, en lo
esencial, el medio de comunicacién natural y adecuado
para cualquier habitante urbano moderno que como
tal se preciase. Medio natural y, para muchos, el iinico
conveniente.

b) Actitud favorable a la lengua y cultura vascas, sin im-
plicar un compromiso activo. Habia también en el pais
una moderada actitud favorable al euskera y a su cultura
asociada: una vivencia difusa pero sensible en el orden
sociocultural. No se prodigaba en manifestaciones ex-
plicitas y, en particular, no mostraba un firme propdsito
de asumir grandes compromisos en favor de la lengua
contextualmente débil. Consideraba que la dimensién
vasca era merecedora de un respeto: no debia ser objeto
de sorna. El aprecio de la cultura y la lengua vascas
formaba parte de su idiosincrasia. Valoraba una y otra
positivamente, pero no asociaba a la misma una obliga-
cién moral de firme compromiso individual. Su agenda
personal, en relacion al modelo preferido de sociedad
del futuro, no incluia una reafirmacién explicita del uso
social de la lengua vasca. Se estaba ciertamente a favor
de «lo vasco» en general y del euskera en particular, pero
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ese sentimiento favorable no incluia un deliberado dnimo
de empenar en ello su esfuerzo intelectual, su disponibi-
lidad fisica, sus recursos econdémicos y su esfera afectiva.
Este punto de vista encerraba un claro Leitmotiv: «La
vida de las personas es mas amplia y mas profunda que
su dimension lingtiistica: es esa perspectiva amplia la
que ha de primar. Si dentro de esa perspectiva global el
euskera sale adelante, tanto mejor. Pero no queramos
convertir uno de los elementos configuradores de la vida
en sociedad, por atractivo que éste sea, en el vortice y en
la fuente inspiradora del cambio social en curso».

c) Firme defensa de la autenticidad vasca. Planteamien-
to comprometido de language loyalty. Dentro de un
proceso sociocultural poco estudiado hasta la fecha
aparecieron y se difundieron, en ese periodo 1955-1980,
posicionamientos resueltamente favorables al euskera y
a su cultura asociada. Parte del mundo euskaltzale o vas-
quista comenzd a testimoniar actitudes y comportamien-
tos de creciente firmeza en favor de la lengua y la cultura
vascas. Este sector vivia la lengua castellana como un ele-
mento intruso. El euskera se estaba debilitando de forma
drastica: la vigencia de su uso social estaba sufriendo un
serio retroceso. La generalidad de elementos que habian
sustentado la autenticidad etnocultural vasca, incluyendo
naturalmente la lengua, daban sefiales inequivocas de
dificultad o incapacidad para garantizar su continuidad
intergeneracional. Para dicho sector euskaltzale o vas-
quista, de habla vasca o espaiiola, el castellano simbo-
lizaba como nadie ese peligro de pérdida irremisible y
esa incapacidad de regeneracién. La innegable difusién
social del castellano denotaba, ante todo, un dafio que
nunca se hubiera debido infligir a lo vasco «si las cosas
hubieran discurrido por su cauce». La actitud de este
mundo euskaltzale o vasquista pivotaba en una defensa
firme de la autenticidad vasca. Su comportamiento iba
asociado, de forma creciente, a un compromiso activo y
explicito a favor de esa autenticidad.

d) Enfoque bilingiie de la «vasqueidad». No toda la ciuda-
danfa comprometida a favor del euskera compartia un
punto de vista tan riguroso como el arriba senalado. No
todos los euskaltzales o vasquistas defendian, en espe-
cial, un proyecto de futura sociedad vasca monolingiie.
La defensa activa del euskera no conllevaba, para ellos,
un abandono (o cohercién) del castellano. Preferian un
modus vivendi asentado en ambas lenguas. Es lo que
pensaban y, sobre todo, lo que de hecho aplicaban en su
vida cotidiana. Para la mayoria de estos vasquistas de
orientacién bilingtie el castellano constitufa un atributo
valioso, una herramienta imprescindible para el enca-
rar su futuro. Muchas de esas personas tenfan mayor
familiaridad con el castellano en los dmbitos de uso y
en las relaciones de rol en los que prevalecen los estilos
formales de lengua. El castellano les abria, adicional-
mente, la puerta a la generalidad del estado y a no pocos
lugares del mundo. Deseaban sinceramente que el eus-
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kera se mantuviese vivo, y estaban dispuestas a adoptar
compromisos (a nivel personal y familiar) en favor del
euskera: estaban dispuestos, por ejemplo, a alfabetizarse
en euskera o a que sus hijos e hijas cursasen sus estudios
en euskera. Pero ese y otros posibles compromisos no
implicaban una estricta postergacion del castellano.

Es dificil senalar cudl fue, de entre estos cuatro puntos de
vista, el que mas peso y vigencia tuvo en el periodo de 1955
a 1980. No hay, que sepamos, un estudio en profundidad
sobre ese tema. Tampoco resulta facil especificar cudndo se
difundieron y cémo ganaron en prominencia, en dmbitos y
lugares diversos, cada uno de esos esquemas actitudinales.
No hay duda de que todos ellos operaron de forma activa,
en uno u otro momento, en la sociedad vasca de aquel
cuarto de siglo. Dificilmente se puede entender la evolucién
de determinados elementos sociales, acaecidos desde 1980
hasta nuestros dias, sin tener presente ese punto de partida.
Es dificil explicar, en concreto, la organizacién social del
comportamiento lingiiistico del alumnado de la Comunidad
Auténoma al margen de esas consideraciones.

El Pais Vasco habia perdido ya, para el periodo 1975-1980, a
la préctica totalidad de la poblacién vascohablante mono-
lingtie. Excepto entre nifios y nifias de hasta seis u ocho
afios, y entre ancianos de lugares particularmente recén-
ditos, era dificil encontrar habitantes que solo supiesen
hablar euskera. Por el contrario, eran muchos los castella-
nohablantes monolingiies. Dicho claramente, constitufan
la gran mayoria. Los vascoparlantes (personas que sabian
hablar en euskera y en una u otra medida lo hablaban)
eran, en general, bilingiies. Algunos de ellos eran «vasco-
bilingiies»: se expresaban con mayor facilidad en euskera
que en castellano. Esto ocurria con particular frecuencia en
los arnasguneak, los nichos vitales o «breathing space»-s
deJ. A. Fishman. Por el contrario, otros hablantes tendian
a ser bilingiies «equilibrados»: se manejaban con similar
fluidez en una y otra lengua, en los &mbitos y en los temas
propios de la vida cotidiana. Finalmente, otros hablantes
eran castellano-bilingties: sabfan expresarse en euskera —y
asi lo hacian en caso de necesidad o conveniencia—, pero
les resultaba mds facil comunicarse en castellano, lengua de
uso preferente. Eran estos tltimos los que predominaban
numéricamente, tras el grupo principal de monolingties
castellanos, en el dmbito urbano cada vez més extenso

de Bizkaia y de Gipuzkoa. Esa y no otra era, en efecto, la
configuracién de dominio imperante entre los hablantes de
aquella época en la CAV. La transmisién intergeneracional
del euskera evidencié un balance negativo: ademés de ir
desapareciendo los vascéfonos monolingties, los vasco-
bilingties fueron perdiendo peso porcentual, al tiempo que
iba creciendo el numero de bilingties castellanohablantes y
de monolingles castellanos.
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No obstante, y de forma simultdnea, iba extendiéndose en
la sociedad un fenémeno distinto. A partir de un determi-
nado momento comenzaron a proliferar los euskaldunbe-
rris: personas de lengua materna castellana que, a partir

de cierta edad, se esforzaron y lograron aprender euskera
como lengua segunda. Esta innovacién partid, como otras
tantas, de las principales ciudades (o de su entorno) y, de
ahi, se difundi6 a otras zonas. Estos euskaldunberris eran,
con frecuencia, personas bilingiies particularmente versati-
les: no se limitaban, como la mayoria de los euskaldunes na-
tivos, a hablar en euskera; se desenvolvian también, algunos
con particular soltura, en el plano de la lectoescritura.

Comencemos por el principal evento demografico de la
época: la pildora anticonceptiva. Su aplicaciéon no se exten-
dié entre nosotros, de forma generalizada, hasta aproxima-
damente 1975. Este hecho, junto con la intensa inmigracién
acaecida desde 1955, influyé de forma determinante en el
ambito escolar: tanto en el nimero de escolares como en su
entorno doméstico y residencial. Durante los afos sesenta y
setenta se asistié a un importante aumento y consolidacién
de la poblacién estudiantil. Casas, calles, parques y zonas de
esparcimiento rebosaban igualmente de nifos y de jévenes.
El control de la natalidad, que comenzé a extenderse en
Europa desde 1963, no alcanzé en una primera fase a todo
el continente, particularmente al Sur. Es el caso de la Irlanda
catdlica, al igual que Portugal, Italia, Grecia y Espafa por
un lado y, por motivos bien diferentes, el de Israel por otro,
donde continuaron en vigor, de forma cuasi-exclusiva en
ocasiones, los procedimientos naturales de control. Por
todo ello comenzd, a partir de 1963, a disminuir la natalidad
en la mayoria de los paises industrializados, comparativa-
mente laicos, de Europa pero no ocurrié lo mismo en el

Sur del continente. Menos auiin entre nosotros, donde a los
recién nacidos de las familias autéctonas habia que sumar
los provenientes de la poblacién inmigrante de los tltimos
10, 15 0 20 afios. Por todo ello el niumero de nacimientos,
en lugar de descender, aumentd. A partir del incremento de
la década de los 60, y tras permanecer relativamente estable
durante casi diez afios, la natalidad alcanzé su caspide en la
segunda mitad de la década de los 70. La Comunidad Auté-
noma Vasca llegé a registrar, en esa época, una cifra cercana
a los 40.000 nacimientos anuales.

Las nuevas férmulas contraconceptivas llegaron compa-
rativamente tarde, pero finalmente llegaron. El descenso
de natalidad, que en otros paises se habia ido propagado
gradualmente durante veinticinco afos, se experimentd
aqui de forma repentina. La tendencia descendente se
afianzd y, finalmente, de los 40.000 nacimientos anuales se
paso, de forma particularmente abrupta, a cifras cercanas

a los 16.000. Esta caida influyé notoriamente en muchos
aspectos de la vida social. Fue un hecho repentino y, en
cierta medida, imprevisto; de hecho, en la época en la que
se formuld la Ley de Normalizacién del Uso del Euskera
no se previé un descenso tan dréstico de la natalidad, ni
tampoco se previé su gran impacto escolar: se pensaba que
aquella tasa de natalidad de 40.000 nacimientos se manten-
drfa «estable».

Centrémonos ahora en los sucesos de orden econotécnico.
La vida rural de tipo tradicional sufri6 un serio retroceso.
El mundo laboral pasé a pivotar preponderantemente en

la industria y, progresivamente, en el sector de servicios.
Las actividades laborales propias del mundo rural, asi
como el modo de vida tradicional a él asociado, se habfan
mantenido de generacién en generacién y, a pesar de no
pocas constricciones, habian garantizado al euskera una
base objetiva de continuidad. Ese conjunto de innovaciones
econotécnicas alterd significativamente las bases de trans-
misién intergeneracional. Cuando se abordé la discusién

y aprobacién de la LNUE la mayoria de las ciudades de

la CAYV, particularmente las de Bizkaia y Gipuzkoa, habia
experimentado recientemente el impacto mayor de dicho
cambio. El haber puesto la Ley Basica de Normalizacién
del Uso su punto de mira preferente en la escuela, a efectos
de garantizar la continuidad intergeneracional de la lengua,
puede estar relacionado con ese impacto. Relacionado con
él, aunque no solo con él.

Conviene recordar finalmente, aunque solo sea de pasada,
la tendencia entonces prevalente en el ambito de ordena-
cién territorial. La expansién del urbanismo y, con él, de

la vida urbana fue notoria en el periodo que va de 1955 a
1980. Constituyé un fendmeno significativo en Bizkaia y en
Gipuzkoa, pero también lo fue en Alava, particularmente
en Vitoria-Gasteiz. Esa tendencia se afianzé igualmente en
Navarra, sobre todo en Pamplona y en su entorno. La urba-
nizacién masiva modificé de forma importante el modo de
vida de no pocos vascohablantes, en lo tocante a sus pautas
de comunicacién interpersonal. Llevé a los vascohablantes
a convivir de forma préxima y continuada con la poblacién
castellanohablante, mayoritaria y monolingtie por lo gene-
ral. Era un cambio definitivo y total: no se trataba, como
hasta entonces, de acudir semanal o mensualmente al mer-
cado ni de contactar en castellano, en ocasiones puntuales,
con el médico o con el notario. Los nuevos habitantes ur-
banos vascohablantes tendrian que relacionarse en adelante
con los castellanohablantes, inevitablemente en castellano,
€l 99 % de las ocasiones.

No todo era un proceso estrictamente unilateral. La pobla-
cién euskaldun urban(izad)a pudo en ocasiones contactar
con otros vascohablantes del medio urbano y tratar de crear
nichos de uso y promocién preferente para su lengua y su
cultura. La aplicacién mds conocida a este respecto fue la
creacion, en esos entornos, de escuelas que impartieran

la ensefianza en euskera. Ello contrarresto, en parte, la
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tendencia declinante del uso social del euskera. Se quiso
con ello, por un lado, retener lo que estaba en riesgo de
pérdida y, por otro, recuperar lo ya perdido. En ocasiones
se buscd, incluso, conquistar espacios de uso inéditos. Este
proceso generd, en determinados dmbitos, una onda de
alfabetizacion en euskera, particularmente entre la gene-
racién joven: era la primera vez que, en la historia conoci-
da de la lengua vasca, ocurria algo semejante. Personas e
instancias cualificadas se esforzaron, ademas, en adecuar

la lengua vasca para su uso en funciones mas formales, en
el plano escrito y en &mbitos de interaccion mas amplios.
Particular importancia revistié el Congreso de Arantzazu
de Euskaltzaindia, la Academia de la Lengua Vasca, al igual
que otras iniciativas desplegadas antes y después de 1968
bajo su liderazgo académico. Esa cultura vasca moderna

y urbana produjo, simultdneamente, novedades evidentes
en el campo de la cancidn, el teatro y la literatura, tanto
escrita como oral. Las actividades creativas de uno u otro
cufo adquirieron asf una impronta acusadamente nueva:
nueva en forma y en significado. Los medios de difusién
(no la prensa, pero s{ determinados programas radiofénicos
de Gipuzkoa y algunas publicaciones periddicas de Bizkaia
y Gipuzkoa) comenzaron su andadura en euskera. Fue en
ese caldo de cultivo donde surgié con particular impetu la
iniciativa en pro de la escuela vasca, inicialmente articulada
en torno a las «ikastolas» y expandida después, con intensi-
dad y extensién variables, al resto de centros escolares. Esa
iniciativa estaba bien engarzada en la vida social cuando, en
1982, se aprobé la LNUE. Lo que esa ley pretendia sancio-
nar y legitimar contaba ya con un amplio refrendo social.
Refrendo amplio aunque, por supuesto, no de la magnitud
que ha alcanzado después. Conviene retener todo eso para
poder entender cabalmente la evolucién escolar registrada
de 1982 al presente.

Volvamos al Proyecto Arrue. ;Cémo han de interpretarse,
desde la sociologia del lenguaje, los resultados evidenciados
por este estudio? Digamos, antes de entrar en detalles, que
esta investigacién no se sustenta en una muestra mds o
menos representativa, sino en el propio universo muestral.
El proyecto Arrue contempla todo el alumnado de 4° nivel
de Educacién Primaria y 2° de la ESO. No es usual entre
nosotros disponer de investigaciones ajustadas a patrones
cientificos en que se analizan datos de casi 36.000 personas.
Ha sido la evaluacién de diagndstico de ISEI-IVEI quien

ha ofrecido tal oportunidad. Ademds de ser llamativo por
su dimension, el proyecto resulta innovador. Aunque los
cuestionarios y los métodos analiticos habian sido en buena
medida disenados y aplicados con antelacién, la dimen-
sién de la muestra comporta otro nivel de fiabilidad. La
participacién de ISEI-IVEI decidida en su momento por

162 /

el Departamento de Educacién, Universidades e Investiga-

cién, ha sido fundamental. También ha sido significativo el

asesoramiento técnico a la hora de orientar el método de la
investigacion.

¢Qué luz ha arrojado Arrue sobre el uso de la lengua en el
entorno escolar, sobre la capacidad lingiiistica del alumnado
y sobre sus actitudes? ;Qué sabemos ahora acerca de la co-
rrelacion entre unas y otras variables? ;Qué luz ha arrojado,
finalmente, en torno a los predictores derivados del andlisis
de regresiéon multiple? Ahora disponemos de respuestas
concretas para esas preguntas. Hemos podido leer la docu-
mentacién técnica, por un lado, y los responsables técnicos
de Soziolinguistika Klusterra y de ISEI-IVEI nos acaban de
ofrecer una presentacion de la misma. No vamos a resumir
lo leido, ni a repetir de forma superficial lo que otros han
explicado con claridad y detalle. Vamos a centrarnos sim-
plemente en algunos puntos que parecen esenciales. Solo
en unos pocos puntos. Los resultados de esta investigacién
vienen a confirmar, en cierta medida, perspectivas anterio-
res. Podriamos incidir en datos conocidos con anterioridad,
formando as{ una lista un tanto prolija: se trata del «vino
afiejo en odre nuevo». Nos interesa mds, sin embargo,
incidir en este caso en otra lista de aportaciones: lista breve
que, en general, no ha tenido una calurosa acogida en
nuestra bibliografia técnica. Es el apartado del «vino joven
en odre viejo»: incluye algunos datos «nuevos» que reflejan
con cierta precision lo que, desde una perspectiva sociolin-
giifstica, viene ocurriendo el dmbito escolar estas ultimas
décadas.

a) La escuela, baluarte defensor del euskera. Seran muchos
los que consideran que esa valoracién es excesiva; casi
una provocacién. Llevamos tiempo acostumbrados a oir
lo contrario. Sin embargo es asi como, en mi opinién,
son las cosas. Es cierto que la presencia del euskera es
débil en muchos centros y que lo es ain mas en el patio
de recreo, entre el alumnado que supera determinada
edad. La presente investigacion ofrece testimonio directo
de esa debilidad. El resultado general es, con todo, bien
distinto. No hay actualmente otro dominio de uso,
particularmente en el entramado institucional, en que el
euskera tenga un engarce tan firme y extenso. Alumnos
y alumnas pasan la mayor parte de su horario escolar
dentro, no fuera, del aula. Abstraccién hecha de las pau-
tas de uso lingiifstico prevalentes en los «arnasguneak»
o nichos vitales, es un hecho cierto que actualmente se
usa mas euskera en el aula que en el hogar. El proyecto
Arrue evidencia esa realidad. En el ambito doméstico,
entre los familiares que se retinen en torno a la mesa,
aproximadamente un 10% habla Gnicamente en euskera
(la situacidn es distinta en las relaciones interpersonales,
sobre todo entre hermanos: el euskera tiene en ellas una
presencia mayor). En la escuela, incluso los porcentajes
mas bajos son claramente superiores entre el alumnado
de 4° de Educacion Primaria, si bien la cifra descien-
de a niveles similares a los del hogar en 2° de la ESO.
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Dentro del aula, los porcentajes de uso del euskera son
significativamente mds altos, tanto en Primaria como en
Secundaria. Esas cifras aumentan en las interacciones
alumno-profesor (en el peor de los casos, las cifras de los
resultados obtenidos dentro del aula ascienden al 71% y
al 61%, respectivamente). Quedan lejos los tiempos en
que la escuela promovia la postergacién general de la
lengua contextualmente débil. En la actualidad, la escuela
es un espacio que consolida y expande la capacidad
comunicativa en euskera adquirida en casa o donde los
alumnos y alumnas que no conocen de casa la lengua
vasca la aprenden en uno u otro grado. Los resultados
son obviamente diversos, y distan de alcanzar el ideal

de una cultura y una lengua vascas consolidadas, pero
merecen la debida atencién. Hablamos a menudo, no sin
razoén, de todo aquello que la escuela podria conseguir

y no consigue. Apenas nos fijamos, empero, en esa otra
realidad tan real como la primera. Estos dltimos afios

se ha comenzado a valorar mas directamente este dato:
han sido probablemente los técnicos de normalizacién
lingtiistica de los Berritzegunes los primeros en medirlo,
a través del «gela-argazkia» y de otras herramientas de
evaluacién disponibles en Ulibarri. Lo que al principio
parecian datos peculiares y llamativos de su campo de
estudio, vienen ahora confirmados por los resultados de
Arrue.

b) Influencia relevante del hogar, de la calle y de los circulos

de amistad. Arrue ha patentizado la diferencia existente
entre, por un lado, el registro formal propio del aula, en
las interacciones profesor/alumno, y, por otro, el registro
informal de los y las jévenes. Aun en los «arnasguneak»,
donde el alumno cursa sus estudios casi siempre en
modelo D, una cosa es el uso principal del euskera dentro
del aula y otra su uso fuera de ella. En general, el predo-
minio del castellano es notorio en el consumo de cultura
por parte de los/las jévenes. Asi sucede claramente con
relacion a la television, la literatura y la prensa, siendo
menor el desequilibrio en lo relativo a la radio. Tam-
bién en las tecnologias de informacién y comunicacion
predomina el castellano, cuando no el inglés. Todo lo
anterior evidencia que hay un salto entre el uso lingtiis-
tico que se impulsa en la escuela y el consumo cultural
relacionado con muchas dreas periféricas o ajenas al
dmbito educativo. La escuela no es un baluarte absoluta-
mente hermético, sino un espacio de socializacién some-
tido a muchas e intensas influencias externas. Las pautas
de uso oral intraescolar tienen, por ello, un impacto
limitado al salir del ambito educativo. Arrue muestra
con precision la estrecha e intrincada relacién que une

la escuela con la familia, los circulos de amistad y la vida
de barrio de los jévenes. El estudio permite valorar la na-
turaleza y el grado de intensidad de dicha relacién. ;Qué
peso cabe atribuir a la escuela en el fortalecimiento del
uso oral en euskera de esos jovenes? ;Hasta qué punto

se trata de una aportacion intensa y amplia, comparable
al vigor de los agentes de socializacion y lingiiificacion,

habituales o recientemente incorporados? ;Qué es mds
influyente a la hora de determinar el uso lingtistico del
alumnado: la lengua en la que se cursan los estudios o el
lenguaje de comunicacion con sus familiares, con el ve-
cindario o con sus circulos de amistad? Supongamos que
pudiéramos hacer un estudio comparativo (hoy inviable),
seleccionando por un lado alumnos y alumnas que viven
en un #zicho vital euskaldun y que se relacionan siempre
o principalmente en euskera con su familia, sus herma-
nos y hermanas, al igual que con sus amistades, pero que
estudian en modelo A; vy, por otro, alumnos y alumnas
que, estudiando en modelo D, se relacionan en castellano
(segtn es usual en la mayoria de los contextos urbanos)
con sus hermanos y hermanas (y, en general, con sus fa-
miliares), al igual que en la calle, con sus amistades y con
los demas habitantes de la ciudad. Si pudiesen comparar-
se esas dos situaciones, se veria con claridad hasta qué
punto influye la comunicacién lingtiistica prevalente en
el hogar, en el barrio y entre las amistades en la lengua de
uso escolar.

¢) La variabilidad procedente de quién habla con quién.

En general, el uso de la lengua es variable en situacio-
nes de contacto. Asi lo es también entre el euskera y el
castellano. Asf sucede en la vida social en sentido amplio
y, de forma similar, dentro del aula. En el ambiente
escolar de la CAV también estd plenamente vigente la
diferenciacién que establece el clasico «who speaks what
language to whom, and when». La lengua que emplean
los alumnos y las alumnas varfa también, dependiendo
del interlocutor (p. €j., si es otro compafiero o compafiera
o si se trata de un profesor) y del lugar (dentro o fuera
del aula). Los temas que se tratan son igualmente fuente
de variabilidad, aun cuando el interlocutor y el lugar no
varien. Estos resultados que ha puesto de relieve Arrue
confirman principios bésicos de la sociologia del len-
guaje. Podemos decir que estas conclusiones pertenecen
al grupo de «vino afiejo en odre nuevow, si los contem-
plamos desde la perspectiva académica general. Sin
embargo, en nuestro entorno resultan mas novedosos.
Hemos tendido a hablar del uso lingiiistico con excesiva
facilidad, como si se tratase de una variable uniforme, sin
tener en cuenta los marcadores de contexto «quién, con
quién, dénde y de qué». Arrue nos muestra que también
esa fuente de variabilidad precisa de atencion.

d) La variabilidad en funcion de la edad. Esta variable

también es importante: los alumnos y alumnas de una
determinada edad hablan de distinta forma que sus com-
pafieros mas adultos. ;A qué se debe? A que el microcos-
mos escolar tiene mds influencia sobre los més pequefios
a la hora de establecer las normas (entre ellas, las normas
de la comunicacién oral) que entre los adolescentes. La
escuela ha constituido y reforzado un sistema propio de
recompensas en los primeros afios de escolarizaciéon del
alumnado. En la medida en que esto es asi, con respec-
to a las normas principales de la comunicacién oral, la
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escuela puede establecer un modo de compartimenta-
cién entre la comunidad dentro del colegio y la sociedad
fuera de él. Por ello, a pesar de que en casa, en el barrio o
entre los amigos hablen en castellano, los alumnos y las
alumnas hablan, hasta una determinada edad, en euskera
en muchos colegios, cumpliendo normas establecidas
explicitamente o de facto en la escuela. Sin embargo, a
medida que los estudiantes se hacen mayores, la situa-
cién va cambiando y el poder normativo de la escuela va
debilitdindose. También ahi entran en funcionamiento los
mecanismos de socializacién. Al principio, en la infancia,
los nifios y las nifias son particularmente dependientes
de sus madres y de sus padres, de sus hermanos y de

las personas de su entorno mds préximo, en lo que se
refiere a hablar en una lengua o en otra. A partir de un
determinado momento, la escuela adquiere una fuerza
considerable, remodelando en algunos casos las pautas
comunicativas de la familia. Es en este momento cuando
la escuela adquiere particular importancia. El aula y el
ambiente escolar fuera de ella tienen una influencia sig-
nificativa en la formacién de los juicios de valor de estos
nifios y nifias, en la adquisicién de sus creencias y en las
normas de comportamiento compartidas. Dicho de otro
modo, es innegable que la escuela influye en la sociali-
zacién de los nifos de esas edades y, por tanto, también
en su uso lingiiistico. Esta influencia puede llegar a ser
dominante en algunos aspectos, como por ejemplo en la
comunicacién oral. Sin embargo, a partir de un momen-
to dado la situacién comienza a cambiar. Poco a poco
van cobrando fuerza otros factores de socializacién mas
importantes para el alumnado, a la vez que la influencia
de la familia y de la escuela se va debilitando conside-
rablemente. Por ultimo, llega un dia en que el alumno

o la alumna piensa mas en lo que va a hacer cuando
acabe el colegio que en las normas escolares explicitas.
Se plantea, particularmente, qué va a hacer cuando sea
mayor y deba buscar una profesién. Por tanto, modela
sus practicas lingliisticas de acuerdo con ese entorno
social real, también cuando esta en el colegio. Por ese
motivo cada vez queda mds libre de las pautas explicitas
de comunicacién oral establecidas en la escuela. Va dis-
tancidndose cada vez ms de esas normas, al tiempo que
acerca su itinerario personal a la érbita de las pautas de
comunicacién prevalentes entre sus comparieros. Es uno
de los hechos que viene a confirmar Arrue. En resumen,
la tendencia principal de los jévenes es, también en el
caso vasco, el de su creciente insercion social: algo que la
sociologia del siglo XX ha explicado una y otra vez.

e) El género, variable poco relevante. Sabemos que el género

ha sido, desde hace tiempo, una fuente de variabilidad
importante entre los vascohablantes. No hay mas que re-
cordar a los varones bilingties del Valle de Roncal frente
a las mujeres que tan solo hablaban euskera. Si se pasa de
la capacidad idiomatica a la practica lingiiistica estd claro
que, en la actualidad, en muchos nichos vitales euskal-
dunes de Gipuzkoa y, sobre todo, entre los habitantes de

~

mds de 40 afos, las mujeres tienden a hablar en caste-
llano en mayor medida. ;Qué pasa en el ambito escolar?
Segun los resultados del Proyecto Arrue, el género no es
una fuente de variabilidad en la comunicacién oral; no,
al menos, especialmente relevante. En lo que respecta

a hablar en castellano o en euskera, los resultados son
similares para los nifios y las nifias en un mismo lugar y
tipo de situacién comunicativa. Son similares, pero no
iguales. El hecho de que no sea una de las principales
fuentes de variabilidad no significa que no lo sea en abso-
luto. El proyecto Arrue ofrece, también para ese campo,
datos claros e irrefutables. La compartimentacion de uso
lingiiistico segtin género es, en el ambito escolar actual,
un campo de intervencién y de dinamizacién limitado
aunque, en cierta medida, debe ser tenido en cuenta.

La importancia de los modelos, como fuente de varia-
bilidad en la comunicacion oral. La importancia de los
modelos A, B o D es evidente en relacién a la lengua que
usa el alumnado en la escuela. Los resultados de este
estudio, sobre todo los de 4° curso de Educacién Prima-
ria, refrendan la relevancia de esa fuente de variabilidad.
Los alumnos y las alumnas del modelo D hablan mds a
menudo en euskera, tanto dentro del aula como (en me-
nor medida) fuera de ella; el alumnado de modelo A se
encuentra en el extremo opuesto. Los alumnos de mode-
lo B estan a medio camino, aunque méds cerca del modelo
A amedida que van creciendo. Por tanto, es cierto que
el modelo es un predictor importante en el uso de la
lengua del alumnado de 4° nivel de Educacién Primaria.
Es cierto que los escolares de modelo D hablan mds a
menudo en euskera que los de modelo B, y que estos
ultimos emplean més el euskera que los de modelo A. Es
verdad, pero no toda la verdad. La mayoria (mds del 90%)
de los nifios y nifias que viven en familias vascohablantes
y que se relacionan en euskera en el barrio, con sus ami-
gos, etc., estudian en modelo D y esto, a su vez, influye
de forma significativa en la intensidad de uso del euskera
en el ambiente escolar. Silos alumnos y alumnas de los
modelos A y B procediesen de familias vascohablantes
en la misma proporcion que los de modelo D, también
ellos se comunicarfan probablemente méds a menudo en
euskera. El hecho de que los alumnos y las alumnas del
modelo D hablen més en euskera se debe sélo en parte al
modelo de escolarizacion; a ello hay que afiadir la impor-
tante influencia lingtiistica de la vida familiar, el barrio y
la ciudad en la que residen. Quien desee comprender la
realidad integra debe tener muy en cuenta también este
hecho. El proyecto Arrue resulta practico, también a ese
respecto. La importancia de las horas que se pasan en el
colegio en contacto con el euskera es evidente, y mas atn
entre los alumnos y las alumnas de 4° de Educacién Pri-
maria. No se puede negar la influencia que ejerce escola-
rizar a un nifo o nifia en euskera (con la mayor cantidad
posible de horas de exposicién al euskera) o escolarizarlo
mediante una instruccién que se imparte principalmente
en castellano. Sin embargo, este factor también debe en-
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tenderse dentro de su justa medida. El modelo (es decir,
la lengua en la que se cursan los estudios) es uno de los
factores que llevan al alumnado a desarrollar su comu-
nicacién oral en una u otra lengua. No es el tnico factor
y, quizds, tampoco el mds importante. Esto es asi, sobre
todo, a partir de una determinada edad. También esta
linea de investigacién del proyecto Arrue proporciona
vino joven en odre afiejo.

g) También la motivacion debe tenerse en cuenta, cuando
viene afianzada por el uso. Su eficacia es, por el contra-
rio, menor si Unicamente se vincula al proceso de apren-
dizaje. Para pasar de aprender una lengua a utilizarla hay
que dar un salto muy grande y, en lugar de suavizarse,
este salto se hace mayor a medida que los alumnos
avanzan en edad. Sin duda, las actitudes y la motivacién,
al igual que la mayoria de los componentes afectivos
de todos los hablantes, tiene relaciéon con el uso de la
lengua. Sin embargo, estd pendiente precisar con mayor
claridad cudl es el grado de intensidad de dicha relacién,
su orientacion y su alcance. Aunque en este ensayo no
se ha conseguido una respuesta concluyente, es evidente
que se han obtenido algunas conclusiones validas. Los
resultados de la regresiéon mdltiple son ilustrativos. El
andlisis realizado, segin métodos habituales, asigna a la
motivacion, y a las actitudes en su conjunto, un modera-
do valor predictivo en el uso lingiiistico del alumnado de
la CAV en el dmbito educativo.

h) La aportacion del proyecto Arrue, dentro del paradig-
ma general de la sociolingiiistica. El proyecto Arrue
nos muestra algo bien atestiguado en la historia de la
sociolingiiistica: la marcada configuracién de dominio
que, a efectos de uso linglistico, se deriva de las pautas
generales de socializacion de las generaciones jévenes y
del patrén de uso prevalente del conjunto de la sociedad.
La comunicacién oral del alumnado no es algo que se
crea por azar, no es consecuencia de la mera casualidad.
Dificilmente podria serlo, toda vez que la lengua de co-
municacion oral de los hablantes tiene tan poco que ver
con la simple eleccién del individuo y depende tanto del

comportamiento individual condicionado por el contexto.

¢Merece la pena esforzarse en recuperar la lengua a través
de la escolaridad? ;Merece la pena evaluar sus resultados?
Las respuestas que procede dar a tales preguntas, a la luz
de los resultados de este trabajo, pueden resultar, para
algunos, descorazonadores. Habrd quien piense: «jtantas
ilusion, tanto recurso, tanto tiempo,... para esto!» Entiendo
que esa lectura no es correcta. Cuando nos referimos a la
normalizacién del uso del euskera a través de la escolaridad,
estamos hablando de un objetivo o meta fundamental de

nuestra sociedad. Hablamos, también, de las posibilidades
que dicho objetivo colectivo ofrece para su materializacién.
Aunque sélo fuera por eso, el intento realizado por toda
una generacion a lo largo de un tercio de siglo en la CAV
(v, en otro orden, en todo el territorio de habla vasca) por
recuperar el uso del euskera mediante el dmbito escolar
merecerfa toda nuestra atencion.

Guste o no, las conclusiones del estudio se corresponden en
gran medida con la realidad escolar actual. No puede decir-
se que esa coincidencia sea un contratiempo sino, mas bien,
un indicio que permite afirmar que se ha hecho un buen
trabajo. Analizar la realidad y mostrarla sobre una base
amplia, contrastada y contrastable es el primer requisito de
cualquier iniciativa de mejora.

No somos, ademds, los inicos que se hacen esas pregun-
tas. «;Merece la pena esforzarse en fortalecer una lengua
seriamente debilitada? ;Merece la pena molestarse en
evaluar los resultados obtenidos en dicho empefo?» Es lo
que le preguntaron al conocido sociolingtiista J. A. Fishman
cuando, hacia 1964, se hallaba culminando su gran Langua-
ge Loyalty in the United States, tal vez la investigacién mds
conocida que se ha realizado sobre la materia. El profesor
Fishman coording, y en buena parte realizd, un pormeno-
rizado examen de todo tipo de comunidades lingtiisticas de
los Estados Unidos. El resultado principal, desde una pers-
pectiva de recuperacién de la lengua contextualmente débil,
no fue particularmente esperanzador. Parece ser que, ante
tal panorama, companeros académicos del gran sociolin-
gliista le mostraron su extrafieza porque, siendo un experto
universitario de solvencia incuestionable, pudiera invertir
tanto tiempo y tanto esfuerzo intelectual en investigar aque-
llas «miserias». ;No resultarfa mas provechoso investigar
las pautas de uso lingiiistico de comunidades lingiiisticas
mas saneadas, modernas y potentes?». Ya sabemos cual fue
su respuesta: «La medicina es una ciencia culta, sélida e im-
portante. Gracias a los conocimientos adquiridos mediante
su prdctica secular, es capaz de curar muchas enfermeda-
des. Todos recurrimos a esos conocimientos cuando los
necesitamos. ;Cémo se ha logrado acumular tanta sabiduria
y descubrir tantas y tan valiosas aplicaciones? ;Estudiando a
las personas sanas o, por el contrario, examinando a las en-
fermas (incluso moribundas) y, en la medida de lo posible,
curando a unas y salvando a otras? La enfermedad es a me-
nudo una fuente de informacién mds valiosa que la salud. El
predictor mds importante de la salud, su principal fuente de
explicacion, se encuentra muchas veces en la falta de salud.
Por ello, para la medicina que se vuelca en la busqueda de la
salud plena, el estudio de esas debilidades es fundamental.
Mutatis mutandis, analizar las lenguas debilitadas no es ta-
rea vergonzosa ni infructuosa: es fuente de avance cientifico
y contribucién a una sociedad sana». La opinién de Joshua
A. Fishman tiene plena vigencia entre nosotros. De ahi que
el proyecto Arrue adquiera una importancia singular.
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La Escuela vasca ha aportado, a la recuperacién de la lengua
debilitada, beneficios que de pocas otras maneras se po-
drian haber conseguido. He aqui algunos de ellos, breve-
mente resumidos:

a) La escuela puede fortalecer la competencia lingiiistica
en euskera del alumnado que ha aprendido esa lengua en
el seno familiar. Puede ampliar y enriquecer esa compe-
tencia inicial, favoreciendo el transito de los registros in-
formales propios de las relaciones familiares a otros més
formales. Puede proyectar el uso oral de esa lengua al
plano de la lecto-escritura. Permite el acceso a la norma
unificada de la lengua vasca, generalizado el conocimien-
to de esa variedad, pensada para facilitar el entendimien-
to mutuo de la comunidad lingiiistica vasca, superando
barreras dialectales. Se trata, a la vista estd, de beneficios
en absoluto insignificantes.

b) Gracias a la escuela el alumnado castellanohablante
puede, ademads, aprender euskera en cierta medida.
Decimos «en cierta medida» por tratarse de un conoci-
miento adquirido mediante el aprendizaje formal, dentro
de las condiciones propias de toda escuela. Se trata de
condiciones de interaccion diferentes de aquellas otras
que se imbrican més directamente en el uso cotidiano
de la lengua, en dambitos informales. No decimos nada
nuevo: recordemos lo que tradicionalmente sucedia, y
con frecuencia sucede hoy, con el aprendizaje del latin,
del francés o del inglés. Si se estudia francés o inglés sélo
en la escuela, cuando el joven o la joven viaja a Paris o a
Londres no tiene a menudo facilidad para hacerse enten-
der con cierta normalidad con las personas nativas. En
términos generales, la escuela (por si sola) no garantiza
la adquisicion fluida de una segunda lengua. No garanti-
za, por regla general, una adquisicion plena. Permite en
nuestro caso, sin embargo, convertir en bilingiies a miles
de estudiantes inicialmente monolingiies castellanoha-
blantes. Este bilingtiismo puede tener diferentes limita-
ciones, pero también comporta importantes ventajas. Si
el alumno considera conveniente, deseable o necesario
integrarse en redes de interaccidn en euskera ajenas a la
escuela, dispondrd de un nivel bésico de conocimiento de
la lengua y, a partir de ahi, le serd mads facil avanzar en la
adquisicion plena de la misma. Esta es otra de las venta-
jas de la escuela vasca: aunque esté constrefiida por ese
«hasta cierto punto», su contribucién no es desdenable.

¢) La escuela puede, adicionalmente, darle su lugar a la
dimensién especificamente vasca del curriculo escolar.
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La competencia autondmica en el establecimiento del cu-
rriculo global de la CAV es de un 45%. Existe asi pues una
oportunidad real para formular, desde una perspectiva
multidimensional, contenidos y procesos de aprendizaje
que redunden en beneficio de més de un objetivo, entre
ellos el de la normalizacién lingtiistica. Las préximas
generaciones podrdn, asf, adquirir conocimientos sobre
caracteristicas y realidades multiples de nuestro nuestra
dimensioén colectiva, imbricdndola en pautas de mayor
amplitud. Se han dado pasos en esa via, pero esta claro
que puede hacerse bastante mds. En todo caso, el sistema
escolar ofrece una buena oportunidad.

d) La escuela, cantera de intelectuales y lideres. Es en la
escuela donde, con frecuencia, empiezan a aparecer y a
despuntar los grupos de referencia juvenil, esquemas de
liderazgo interno y unas primeras redes de comparieros
y companeras investidas de cualidades especiales. Es
un hecho bien constatado en la mayoria de las escuelas,
incluidas las nuestras. También eso ha de tenerse en
cuenta a la hora de establecer un balance. Toda comuni-
dad lingiifstica con deseo de perduracién intergeneracio-
nal debe tener sus propios pensadores, creadores, élites
y lideres. No hay en el mundo comunidad de lingiiistica
intergeneracionalmente activa que carezcan de ellos. Si
ello es requisito necesario en las comunidades que tienen
asegurada la transmisién intergeneracional de su lengua,
en casos como el nuestro ese componente es, si cabe, atn
mas importante. La escuela puede contribuir también en
este aspecto, y de hecho asi lo hace, a pesar de no ser tal
cometido funcién exclusiva suya.

En resumen, hemos sefialado debilidades y carencias de

la escuela. No hay que restarles importancia, menos atn
conviene silenciarlas. Por otro lado hemos sefialado algunas
oportunidades, ventajas y capacidades que alberga la es-
cuela: también ellas son igualmente notorias, y les debemos
pareja atencion. Antes de emitir juicios apresurados, deben
valorarse unas y otras, no sélo unas u otras. La escuela no
puede ser motor Unico de la normalizacién lingiiistica, ni
desde el punto de vista del uso ni a efectos de adquisicién
del euskera como lengua segunda. La LNUE pec¢ proba-
blemente de excesivo optimismo: fue demasiado optimista
0, mds exactamente, se centrd excesivamente en la escuela.
No obstante, aun no pudiendo ser motor exclusivo de dicha
normalizacién la escuela constituye, en este siglo y en esta
parte del mundo desarrollado, una herramienta indispensa-
ble para avanzar en esa direccion.

El estudio Arrue ha evidenciado la magnitud y naturaleza
del trabajo a desarrollar. Hay que identificar con mayor
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precision los aspectos positivos y negativos del paradigma
«primero aprender la lengua, luego utilizarla» vigente hasta
el presente y, en la medida que corresponda, sustituirlo

por otro mds acorde con la naturaleza real de los hechos.
Fuimos muchos, en el periodo de 1977 a 1982, quienes
suscribimos confiados ese paradigma. Nos sustentdbamos
en parte en el desconocimiento de la naturaleza real de la
relacién entre aprendizaje y uso de L2. Actualmente es me-
nos defendible que entonces el criterio de 1982, sustentado
en «estudiar la lengua en la escuela, luego usarla». Para em-
pezar, el sistema escolar actual es en algunos aspectos mas
débil que el de entonces, no més fuerte, a la hora de promo-
ver el aprendizaje del euskera como L2 (la transformacién
social operada en el periodo ha primado la relevancia de
otros foros de adquisicién de conocimientos y destrezas,
también lingtiisticas). Ello aconseja redefinir el paradigma
que sirvi6 de fuente de referencia cuando se elabord la ley.
Insisto en lo de cambiar de «paradigma», no necesariamen-
te en cambiar la propia ley. Es necesario remodelar y volver
a reflexionar sobre muchos de los componentes centrales
de este paradigma. ;Qué debe cambiarse? Principalmente
el punto de vista que tenemos sobre el proceso global de
adquisicion de las lenguas (L1 y L2) y sobre la adquisicién
de las lenguas (sélo) a través de la escuela. Aunque eso no
esté escrito en parte alguna, somos muchos quienes hemos
tenido en mente ese modelo de causa/efecto, al relacionar
el aprendizaje de la L2 con su uso posterior. De ahi que se
haya subrayado con insistencia la centralidad de la ensefian-
za generalizada de la lengua vasca, asumiendo de facto que
ese trabajo le corresponde, sobre todo, a la escuela. <<Si la
escuela hace bien su trabajo, el alumnado aprendera euskera
y, si lo aprende, lo utilizard». As{ de claro y asi de sencillo se
vefa ese paradigma, en 1982.

;Qué nos ensena el mundo real, el de los hablantes de carne
y hueso? Volvamos la vista hacia las experiencias europeas
de la segunda mitad del siglo XX. Parte sustancial de la
poblacién del area mediterrdnea hubo de emigrar, hace 50
0 60 anos, a la Europa central industrializada: a Alemania,
a Francia, a Bélgica, a los Paises Bajos, a Luxemburgo o a
Suiza. Portugueses, espanoles, italianos y griegos, también
turcos, se desplazaron masivamente en busca de trabajo.
Fueron alli y, en parte, alli se han quedado. Muchos de ellos
(la inmensa mayorfa) no sabian alemdn, francés o la lengua
mayoritaria del pais de acogida cuando emigraron. ;Qué
ha sucedido con aquellos emigrantes? ;Qué ha sucedido,
particularmente, con los millones de emigrantes que se han
quedado a vivir alli? ;Se relacionan en la lengua de acogida
(cuando lo necesitan o cuando desean)? ;C6mo han apren-
dido esa segunda lengua? No disponemos de un examen
demolingiiistico exhaustivo. Abunda, sin embargo, la acu-
mulacién de experiencia directa, repetitiva en lo sustancial.
¢Qué ha sucedido con los conocidos inmigrantes espaiioles
de Paris? ;Qué ha pasado en Alemania con los numerosos
inmigrantes espafioles, italianos, griegos o (mds recien-
temente) turcos? Seguramente habra entre ellos quienes,

al cabo de veinte afios, apenas sepan aleman o quienes, aun-

que sepan algo, no lo hablen nunca. Sin embargo, los casos
reales que conocemos muestran otra realidad. Al cabo de
diez, quince o veinte afios, la mayoria de los emigrantes sa-
ben hablar alemdn en Alemania y francés en Francia. Puede
que en familia o entre amigos sigan hablando en su lengua
inicial (dependiendo con quién se hayan casado y dénde
vivan), pero fuera de ahi se expresan por lo general en la
lengua de acogida, en su L2. Es cierto que algunos la domi-
nan mejor que otros y nadie discute que, generalmente, los
hijos e hijas se expresan con mayor facilidad que los padres.
Pero ni unos ni otros se extravian a diario en la calle, por no
saber la lengua. La gran mayoria de ellos se desenvuelven
en la lengua de acogida, propia o mayoritaria del pais. Se
desenvuelven con suficiencia tanto en los comercios como
en los centros de trabajo. Ese es el panorama general, no el
unico pero si el principal, después de diez, quince o veinte
afios de emigracion.

¢Qué se ha hecho en esos paises industrializados para que
millones de personas (en parte analfabetas, o a medio alfa-
betizar, en su L1) hayan aprendido la lengua de acogida al
cabo de esos diez, quince o veinte aios? ;Se hicieron acaso,
al principio, grandes camparfias de motivacién, para animar
a estos inmigrantes a aprender la lengua del pais de acogi-
da? ;Fueron primero enviados a academias, a realizar cursos
intensivos de alemén o de francés, para aprender la lengua
«a conciencia»? ;Solo cuando aprendieron plenamente esa
segunda lengua (no antes) entraron a trabajar esos inmi-
grantes a las fabricas para, con ayuda de esa L2, incorpo-
rarse asi a la vida laboral? Es obvio que no. Las cosas, por

lo que sabemos, no sucedieron asi. Es verdad que cada
inmigrante tuvo un itinerario especial a la hora de aprender
la L2, pero esos itinerarios coinciden en un punto sustan-
cial: aprendieron la L2 a fuerza de préctica. Si se permite la
metdéfora, aprendieron a andar en bicicleta «dandole a los
pedales». En la actualidad saben esa L2 porque comenzaron
a utilizarla con sus companeros de trabajo, con las personas
que convivian y, mas tarde, con la ciudadania. La practica es
lo que les ha facilitado el conocimiento, tanto o més que a la
inversa. Para comenzar a andar en bicicleta lo fundamental,
por continuar con la metéfora, es «pedalear». Sin darle a los
pedales no se aprende a andar en bici.

Es eso, precisamente, lo que mas le cuesta ofrecer y lo que
con mayor dificultad ofrece nuestra escuela: «dar a los
pedales». Se puede explicar claramente qué es una bici,

se puede dibujarla en la pizarra mientras se va indicando:
«aqui tenéis los pedales, esto de aqui es el manillar, lo de la
parte de atras el sillin, estos dos elementos de abajo son las
ruedas y eso otro los frenos», etc. Incluso se puede describir
qué debe hacerse para andar en bici: «primero se pasa la
pierna al otro lado, luego te sientas sobre el sillin, le das a
uno de los pedales, suelta el freno y luego le das al otro pe-
dal, ..». Es inttil. Después de dibujar todo eso en la pizarra
y de explicarlo con todo detalle, dale una bicicleta a cada
alumno, y dile que se siente en ella y ande. Ninguno de ellos
es capaz de andar diez metros sin caerse, si no sabe de antes

MIKEL ZALBIDE / /167



andar en bici. Ese es el gran defecto de nuestro paradigma
de 1982. La cadena que establece que «primero se aprende
(en el colegio) y luego se anda/se utiliza» no es cierta. El
principal modo de aprender todas las lenguas es la practica,
inicialmente a trompicones y luego regular. Es necesario
que consigamos cuanto antes un paradigma que sitte en su
propio centro esta practica o actividad en la L2, si queremos
normalizar el uso del euskera (con la ayuda de la escuela, no
por medio exclusivo de ella).

Habrd quien piense: «Qué exageracion. ;Acaso no ha
servido la escuela para convertir generaciones enteras de
personas jovenes monolingiies, de lengua materna cas-
tellana, en ciudadanos bilingiies, vascohablantes? ;No ha
servido para expandir la comunicacién oral en euskera en
la vida social? ; Acaso no cumple la escuela un cometido
central en esa labor metaférica de «dar a los pedales»? Em-
pecemos por la dltima pregunta. Efectivamente la escuela
cumple, en parte, esa funcién. No es cierto que el euskera se
imparta solamente como asignatura. Particularmente en el
modelo D —y la mayoria del alumnado de la CAV estudia
en ese modelo— la mayoria de las asignaturas se impar-
ten en euskera. Por eso, dentro del aula se habla euskera
durante muchas horas a lo largo de los afios escolares.
También en el modelo B, en un nivel intermedio, se hace
uso del euskera en nuestras aulas. En conclusién, el hecho
de estudiar en euskera las asignaturas amplia y refuerza el
uso practico del euskera. Es lo que sucede durante mu-
chas horas al afio, durante los afios de escolarizacién. Pero
vayamos al detalle: ;Cudntas horas se vive en euskera, en

el aula, dentro del cémputo total de horas anuales que un
alumno-tipo permanece despierto? El aula de modelo D,

el mds potente, proporciona un ndmero de horas limitado
para la interaccién comunicativa en euskera: el 15% o 16%
de las horas anuales. El aula del modelo B garantiza me-
nos horas de exposicion al euskera (aproximadamente un
10%) y el aula del modelo A atin menos (en torno al 3%).
Dicho en otras palabras: la mayor parte de las horas que un
alumno-tipo de modelo D pasa despierto al cabo del afo, se
sustancian fuera del aula. El balance es ain mas prominente
entre los alumnos de modelos B y A. Es la lengua (euskera
o castellano) que utilizan los alumnos fuera del aula, en sus
circulos de amistad y en numerosos contextos interactivos
durante el 84% o 85% de las horas que permanecen despier-
tos a lo largo del afio la que en verdad configura su practica
lingiifstica: es ahi donde en mayor medida se esfuerzan

en «dar a los pedales». Ese 15% o 16% de horas que, en el
modelo D, pasan en el aula en contacto con el euskera es,
ciertamente, notorio. Pero es claramente menor que el que
invierten fuera de ella. En las horas de exposicién escolar

al euskera hay ademas, segtin se ha sefialado, diferencias
prominentes entre modelos. Si nos limitamos a las horas

de contacto en el aula, en comparacién con el modelo A, el
modelo D promueve un grado de exposicién del 500%. Sin
embargo, si lo comparamos con todas las horas anuales que
el alumnado pasa despierto —y ése es el principal elemento
de comparacién, en lo que se refiere al desarrollo integral de
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la competencia oral—, el modelo D ofrece un 13% mas que
el modelo A. Estamos acostumbrados a tener en cuenta ese
500% de diferencia entre uno y otro modelo. Rara vez se re-
conoce que esa marcada diferencia de exposicién dentro del
aula se reduce a un 13% al analizarla desde una perspectiva
total. En cualquier caso, resulta evidente que el alumno o

la alumna pasa la mayor parte de las horas de exposicién al
euskera o al castellano fuera del aula. Resulta por ello torpe
la formulacién clésica del aprendizaje de la L2 sustentada
en el paradigma «primero, estudiar (en la escuela); después
poner en practica los conocimientos (en la escuela o fuera
de ella)».

El tema no acaba ahi. Aun cuando las actividades dentro del
aula se realizan en euskera (modelo D, en parte B), ;de qué
tipo de actividades hablamos? La edad es importante a este
respecto: a partir de cierta edad, la actividad principal del
aula consiste en escuchar o en leer. El alumnado escucha y
lee durante la mayor parte de las horas que pasa dentro del
aula. Es cierto que las nuevas tecnologias tienen un poten-
cial intrinseco para cambiar esta distribucién horaria y que,
en parte, lo estdn haciendo ya. Sin embargo, el esquema
tradicional de distribucién de horas de exposicién no se ha
modificado de raiz. Ello implica que la comprensién audi-
tiva se trabaja intensamente en el quehacer cotidiano del
aula. También, en medida no desdefable, la comprension
lectora. No es de extranar, por ello, que nuestros alumnos
y alumnas adquieren, sobre todo, las destrezas auditiva y
lectora: justo aquellas en que «dan a los pedales». Andloga-
mente, muestran un nivel de competencia marcadamente
menor en aquellas destrezas que no trabajan: particular-
mente la competencia productiva oral, aquella en que dan
menos «a los pedales».

A ello hay que afiadir el tipo o registro de lengua vehicu-
lado en el aula: aun cuando son emisores o receptores de
la interaccién verbal, la actividad del aula no se vehicula
a menudo (en muchos casos, ni siquiera parece posible)
en un estilo informal, cercano al habla cotidiana, mucho
menos en un estilo {ntimo. La préctica formal dentro del
aula (sobre todo por parte del educador) suele estar més
préxima a un estilo expositivo, «neutro». Por todo ello, el
aula tiene inevitables limitaciones estructurales para poder
ser un ambito fuertemente promotor de la expresién oral
espontanea del alumnado.

Teniendo en cuenta todo ello, los resultados que proporcio-
na Arrue no resultan particularmente llamativos. Lo sor-
prendente hubiera sido que fueran marcadamente distintos.
La escuela no puede por si sola recuperar el uso generaliza-
do de una lengua tan debilitada. Una entidad etnolingiiis-
tica que ha venido retrocediendo intergeneracionalmente
en numero de hablantes, en concentraciéon demografica y,
en general, ambitos de uso socio-funcional necesita (si se
desea avanzar en clave de recuperacién, en la direccién y en
la medida acordada por la sociedad) vias de cardcter mds
global que las que ofrece la escuela. El proyecto Arrue evi-
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dencia, entre otras cosas, la necesidad de un planteamiento
mas general. Es necesario sustituir el paradigma «apren-
damos ahora, luego ya hablaremos» que todos —creo que
sin excepcién— hemos defendido y aceptado durante largo
tiempo, adoptando la formulacién que promueve «aprender
practicando: a mas practica mdas aprendizaje», en el &mbito
escolar y, por supuesto, fuera de él.

Si buscamos reforzar la lengua debilitada (basicamente,

su comunidad de hablantes), tal y como establece nuestro
marco legal, no basta con cambiar de paradigma. Procede
igualmente plantear otro marco de prioridades, pues no
resulta viable encauzar el proceso de euskaldunizacién
exclusivamente a través de la escuela. En primer lugar,
debemos preservar y cuidar como oro en pafo los entornos
fisicos, las relaciones y redes de interaccién, asi como los
roles que hasta la fecha se desarrollan fundamentalmente
en euskera (por necesidad, por conveniencia o, simplemen-
te, porque la ocasién asi lo permite). Es preciso subrayar,
una vez mds, la gran trascendencia de los nichos vitales
euskaldunes, los «arnasguneak», algunos de los cuales estdn
empezando a dar muestras palpables de debilitamiento.

No podemos cefiirnos exclusivamente a esos nichos vitales:
conviene igualmente mantener y/o promover las redes de
interaccién en euskera que estdn vivas en el habitat urbano
actual, particularmente aquéllas en que destaca la practi-

ca habitual en euskera. Mantenerlas y, en la medida de lo
posible, crear otras, con el objeto de generar mas oportuni-
dades para comunicarse en euskera. Esté por ver si todo ello
se puede hacer sin ningtin modelo de compartimentacién

o si, como creo, convendra pergefar, acordar y aplicar, con
perspectiva de permanencia, una nueva compartimentacién
sociofuncional y geoterritorial. Sea como fuere, bien como
ciudadanos y ciudadanas, bien como participes del dmbito
educativo, tenemos todos el reto de mejorar las férmulas
sociales que nos ayuden a cumplir ambos objetivos. Es un
cometido grande y complicado, algo que requiere altas
dosis de creatividad. Dificil, pero no contraindicado; se
trata, a fin de cuentas, de uno de los mejores cometidos que
el ser humano puede asignarse a si mismo, y proponer a su
colectividad. El proyecto Arrue nos invita a ello. No es algo
que deba tomarse a la ligera.
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El presente diagndstico de evaluacién supone una gran
aportacion a la trayectoria desarrollada en los tltimos

afios por el Proyecto Arrue, que versa sobre el uso de la
lengua, uno de los principales focos de atencién y fuente

de preocupacién para quienes trabajan en el dmbito del eus-
kera y de la normalizacién lingiiistica. El objeto de estudio
del Proyecto Arrue es, concretamente, el uso lingtiistico

del alumnado en el &mbito escolar, pero es evidente que la
cuestion tiene mayores implicaciones y que da pie a hondas
reflexiones.

El tema del uso del euskera no es nuevo. La propia deno-
minacién de la ley mas importante que se ha promulgado
en el ambito de la educacién y de la promocién del euskera
(Ley 10/1982, de 24 de noviembre, basica de normalizacién
del uso del euskera) sefala que, tanto entonces como ahora,
el objetivo dltimo es la normalizacién del uso de la lengua.
Cierto es, sin embargo, que, Gltimamente, la brecha cada
vez més extensa entre el conocimiento y el uso del euskera
es un asunto de plena actualidad en nuestra sociedad. EI
conocimiento del euskera es cada vez mayor, pero su uso no
crece al mismo ritmo. ;Por qué? ;Qué factores se escon-
den tras ese fenémeno? ;Qué se puede hacer para reducir
esa brecha? ;Qué papel debe desempenar la escuela en ese
cometido?

Resulta paradéjico que esa inquietud se funde, en gran
medida, en una experiencia exitosa. Porque, aunque po-
driamos hablar largo y tendido sobre los puntos fuertes y
débiles del sistema educativo, es innegable que el incremen-
to del conocimiento del euskera se debe, principalmente,

al trabajo realizado por la escuela. Ello ha dado lugar a

un nuevo escenario, o, por lo menos, ha aftadido nuevos
perfiles al tradicional del vascohablante. No tenemos mds
que fijarnos en los grupos de edad mas jévenes: en muchos
casos, la primera lengua de estos jovenes no es el euskera,
se desenvuelven mejor en euskera en los dmbitos de uso
formales que en los informales, y tienen pocas oportu-
nidades de utilizar el euskera en su entorno. Esta nueva
situacion debera ser gestionada por el sistema educativo, en
la medida y en el &mbito que le correspondan, pero, como
afirmaba Zalbide (2010: 1403) en su analisis de la evolucion
de la Ley del Euskera: «Ahora ya sabemos, lo cual no su-

cedia en el periodo comprendido entre 1977 y 1982, que la
escuela no puede, por si sola y de manera aislada, modificar
sustancialmente la préactica oral de la nueva generacion,

y mucho menos invertirla, ni siquiera implementando el
modelo mds euskaldun».

¢Por qué es como es el uso lingiiistico del alumnado en el
admbito escolar? La pregunta no tiene facil respuesta. Tal y
como se recoge en la introduccién de este diagnéstico, el fe-
némeno del uso de la lengua es complejo y depende de mu-
chas variables. En ese sentido, cabe destacar el esfuerzo del
Proyecto Arrue por desarrollar un conjunto de instrumen-
tos conceptuales y metodolégicos rigurosos que permiten
conocer y entender mejor dicha complejidad. Analicemos la
contribucién metodoldgica de la investigacion.

Toda metodologia tiene puntos fuertes y puntos débiles.
Pero, antes de pasar a su estudio, conviene recordar que
este andlisis es un resultado concreto dentro de una linea
de investigacién que desea completar y enriquecer otras
contribuciones previas y que puede servir —asi lo espera-
mos— de sustento para futuros andlisis.

Al atender a las caracteristicas de la recogida de datos, lo
mas llamativo, a primera vista, es la dimensién de la mues-
tra; de hecho, mas que de una muestra, podrfamos hablar
de todo un universo, puesto que en la medicién ha partici-
pado todo el alumnado de 4° de Primaria y de 2° de ESO de
centros de financiacién publica; en total, 35.844 estudiantes.
Esta numerosa participacioén proporciona gran solidez a la
investigacion. Por otro lado, se han empleado muchas va-
riables y andlisis estadisticos para profundizar en los nexos
entre el uso lingiiistico y dichas variables. A medida que nos
adentremos en el contenido, iremos desgranando algunos
de esos vinculos; en cualquier caso, como primera conclu-
sién metodoldgica, podemos adelantar que el diseno de la
investigacion favorece el desarrollo de un andlisis riguroso,
completo y diligente.
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A la hora de trazar una investigacidn, se tienen que tomar
muchas decisiones, algunas de ellas inevitables. En esta
investigacién, una de ellas podria ser el uso de un cues-
tionario tipo self-report, basado en las respuestas de los
alumnos. Aun siendo mas sencilla y efectiva para la aplica-
cién de la metodologia y, sobre todo, para la recopilacién
de datos, no estd exenta de riesgos. Baker (2011: 29-33), al
referirse a la competencia lingtiistica, menciona algunos de
los problemas de dicha aproximacién, que deberian tam-
bién ser tomados en consideracion en este diagnéstico. Por
ejemplo, los encuestados, consciente o inconscientemente,
a menudo tienden a dar una «buena imagen» de s{ mismos;
en el caso que nos ocupa, exagerando el uso del euskera.
Por otra parte, en las preguntas personales, el conocimien-
to de uno mismo y la capacidad de autopercepcién es un
factor importante. Ademads, se podria pensar que el propio
centro puede condicionar las respuestas de los alumnos;
en un centro claramente comprometido en promocionar el
euskera, por ejemplo, los alumnos se pueden ver tentados a
escoger la respuesta «adecuadan.

Una decision discutible que afecta a una parte de la in-
vestigacion es la del criterio empleado para conformar la
variable dependiente utilizada en la correlacién y la regre-
sién multiple. En la variable dependiente del uso general
escolar del alumnado confluyen cuatro usos, cada uno de
los cuales tiene un peso diferente: uso entre compaieros

en el aula y en el recreo (40% y 25%, respectivamente), y
uso con los profesores en el aula y fuera de ella (20% y 15%,
respectivamente). En el mismo diagndstico de evaluacién,
al explicar los pardmetros de ponderacién, se menciona que
no hay una dnica y clara solucién. De todas formas, més
alld del peso otorgado a cada uso, la propia conciliacién

de las précticas orales que tienen lugar en condiciones tan
dispares puede ser cuestionable. Por ejemplo, parecen situa-
ciones muy dispares el uso de la lengua en el recreo —segtin
Aldekoa y Gardner (2002), un acid test para la medicién del
éxito de la planificacién lingiiistica en la escuela— y el uso
con respecto a los profesores, tan sometido a las relaciones
de poder.

En términos generales, se trata de una investigacién cuan-
titativa de gran poder descriptivo. Esa es, precisamente, su
mayor cualidad. La investigacion es exploratoria, carente de
hipétesis previas, y abarca muchas variables que influyen en
el uso de la lengua. Muestra una panoramica amplia, una
fotografia llena de matices. Por lo tanto, proporciona una
solida base para examinar los claroscuros de la foto, analizar
ciertos aspectos de la investigacién con mds detenimiento,
y profundizar en las razones de fondo de la préctica oral de
los jévenes. En ese sentido, siguiendo la linea de reflexién
que la presente investigacién sugiere, en el tltimo apartado
realizaremos una propuesta la intervencién cualitativa.
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Los abundantes datos proporcionados por el cuestionario
nos permiten extraer una gran variedad de conclusiones. El
andlisis de los resultados desde el binomio escuela-sociedad
puede ser un buen punto de partida, porque, a raiz de ese
vinculo, las limitaciones y posibilidades del sistema edu-
cativo se aprecian con mayor claridad. En ese sentido, una
de las principales conclusiones es que, en practicamente
todas las situaciones, la escuela actéia como contrapeso a
favor del euskera y de su uso. Por ejemplo, el 60% de los
alumnos de 4° de Primaria habla en el aula siempre o casi
siempre en euskera, y el 25% lo hace siempre o casi siempre
en castellano. Un dato todavia mds revelador es que el 49%
de los alumnos cuya primera lengua es el castellano habla
con los compaiieros de clase en euskera. En algunos casos,
se podria decir que, en funcién de las condiciones socio-
lingiiisticas del entorno, la escuela puede llegar a consti-
tuir una especie de fortaleza o cdmara de aislamiento del
euskera. Para muchos jévenes de zonas castellanohablantes,
la escuela se convierte en casi el tnico lugar donde emplean
el euskera. El hecho de que la lengua sea, tal y como senalan
Swain y Johnson (1997), un school-only phenomenon, puede
también ser entendido como limitacién del sistema educa-
tivo. No obstante, podriamos preguntarnos, para poner las
cosas en su sitio, qué pasaria si la escuela no interviniera.

Otra de las conclusiones mas relevantes de la investigacién
es que el uso del euskera desciende notablemente en 2° de
ESO. Los datos nos muestran que, en 2° de ESO, el 28% de
los alumnos utiliza siempre o casi siempre el euskera con
los compaiieros dentro del aula; en el caso de los alumnos
cuya primera lengua es el castellano, esa proporcion se
reduce al 13%. Ademas, tanto en 4° de Primaria como en

2° de ESO, la mayoria del alumnado habla siempre o casi
siempre en castellano con los compaiieros en el recreo,
pero en 2° de ESO la proporcion es bastante mas alta (59% y
75%, respectivamente). Esa tendencia se puede ver, asimis-
mo, en la correlacién entre las variables: en general, entre
los alumnos de 2° de ESO, las variables sobre su uso en el
entorno cercano (actividades extraescolares, con amigos y
en el hogar) estan estrechamente relacionadas con el uso en
la escuela. En cambio, entre los alumnos de 4° de Primaria,
la correlacién no es tan estrecha. Asimismo, el modelo
lingtiistico y el uso estan estrechamente relacionados en

los dos cursos, pero la correlacién es algo mayor en 4° de
Primaria. Por lo tanto, la escuela deja poco a poco de ser
una fortaleza para el euskera y, a medida que la influencia
del mundo exterior va aumentando, el comportamiento de
los alumnos se acerca al predominante en la sociedad. Por
decirlo de alguna manera, tras una situacion de impasse, las
aguas vuelven a su cauce.

El objeto de analisis de nuestra proposicién serd, precisa-
mente, el descenso en el uso del euskera entre los alumnos
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de mas edad con respecto a los alumnos mas jévenes. Dos
de las variables que influyen de manera decisiva en el uso de
la lengua son el modelo educativo y la proporcién de vas-
cohablantes del entorno donde se sittia la escuela, y a ellas
nos atendremos al diseflar nuestra intervencién cualitativa.
A continuacién, haremos una breve alusién a otros facto-
res que se han analizado en la investigacion, y que pueden
ayudar a explicar el descenso producido.

En cuanto a la primera lengua, un dato llamativo que se
menciona indirectamente es que los alumnos cuya primera
lengua es el euskera o el euskera y el castellano son mds
numerosos en 2° de ESO que en 4° de Primaria, aunque

la diferencia es minima (35% y 33%, respectivamente).
Teniendo en cuenta la importancia que se suele conceder

a la transmisién de la lengua, se podria esperar que, con el
tiempo, la tendencia a transmitir el euskera como primera
lengua fuera cada vez mas fuerte; sin embargo, a la vista

de los datos, no parece que esto sea asi. Si relacionamos la
primera lengua y la competencia, resulta significativo que el
74% de los alumnos de 4° de Primaria cuya primera lengua
es el euskera se desenvuelvan mejor en euskera, pero que
dicho porcentaje baje al 66% en el caso de los alumnos de
2° de ESO. Por lo tanto, a mas edad, menor es la capacidad
relativa para hablar en euskera. El dato es a todas luces sig-
nificativo, porque la competencia lingiiistica es, junto con la
densidad de vascohablantes, uno de los factores principales
que influyen en el uso del euskera. De cualquier manera,
como advertencia metodoldgica, no hay que descartar que
la mencionada capacidad de autopercepcién, mas desarro-
llada en los alumnos de 2° de ESO, tenga cierta influencia
sobre el resultado.

Por otro lado, la investigacion corrobora la gran brecha
existente entre los habitos lingiifsticos escolares y los
hébitos en el consumo de los medios de comunicacién y

en la cultura. Los datos muestran que la gran mayorifa de
los alumnos consumen las paginas web, los programas de
television y las peliculas en castellano; de 4° de Primaria a 2°
de ESO, el porcentaje de los que los consumen en euskera
desciende notablemente (en el caso de la televisién, por
ejemplo, del 14% al 4%). En el &mbito de las nuevas tecno-
logias, los datos son mds positivos, y el descenso es mds
suave: el 26% de los alumnos de 4° de Primaria chatea con
los amigos en euskera, y ese porcentaje se reduce ligera-
mente en el caso de los alumnos de 2° de ESO (22%). De
todas formas, se puede decir que la presencia del euskera en
esas dreas es bastante limitada.

Por ultimo, las impresiones sobre las lenguas arrojan
interesantes conclusiones. Por ejemplo, con respecto a la
catalogacién del euskera como dificil/fcil, cabe destacar
que son pocos los alumnos que consideran que el euskera
es una lengua dificil, incluso entre aquellos cuya primera
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lengua es el castellano; en total, solo el 9% de los alumnos
de 4° de Primaria y el 19% de los alumnos de 2° de ESO ha
sefialado que el euskera es dificil. Sea dicha lengua mds
sencilla o complicada para ellos, los resultados revelan

que los alumnos, en general, consideran el euskera como
parte inherente a sus vidas. La contraparte de esa realidad
positiva la constituirian las impresiones sobre situaciones

y actividades concretas. El tinico dmbito donde el euskera
predomina es el de la ensefianza —para casi la mitad de

los alumnos, el euskera es la lengua mds adecuada para
dicha actividad, y solo el 20% de los alumnos cree que es

el castellano—. En cambio, en las situaciones o actividades
que, de alguna manera, remiten al futuro o al valor practico
de la lengua, tales como la politica, las TICs y el mundo
laboral, la mayoria sostiene que el castellano les resulta mas
adecuado (59%, 66% y 56%, respectivamente), y concede un
reducido espacio al euskera (7%, 7% y 9%).

Tal y como revela la investigacién, son varios los factores
que explican el uso lingiiistico del alumnado en el &mbito
escolar y el cambio que se produce de 4° de Primaria a 2° de
ESO. A esa edad, los jévenes experimentan cambios en el
uso de la lengua y en otros muchos aspectos: en el proce-
so de socializacién, en la afirmacién de la identidad, en la
influencia cada vez mayor de los amigos, en la relacién con
los padres, etcétera. Pero, muchas veces, desconocemos
cdmo viven esos cambios los propios jévenes. En el ambito
que nos ocupa, el de la lengua, ;son conscientes de sus elec-
ciones linglisticas? ;Qué importancia conceden a la calidad
de su practica? ;Hasta qué punto diferencian las lenguas en
su vida diaria?

En nuestra intervencidn cualitativa se quiere ceder la pala-
bra a los jévenes, para conocer su opinidn sobre estos temas
de primera mano, sin intermediarios. En primer lugar, con
el fin de comprender las claves de fondo, para comprobar

si las preguntas que formulamos son las adecuadas o si
debemos hacer(nos) otras preguntas, y, de igual modo, con
el objeto de activar la conciencia lingtistica de los jévenes;
es decir, que sean conscientes de las elecciones lingiifsti-

cas que realizan, para que, posteriormente, decidan cémo
actuar en ese dmbito.

La investigacion etnografica serfa adecuada para ello, y

se utilizar{an distintos métodos para llevarla cabo (obser-
vacion, focus groups o grupos de discusion, diarios...). En
cuanto a la muestra, en un primer momento participarian
alumnos que retinan las siguientes caracteristicas:
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— Alumnos del modelo D.

— En una zona con una proporcién de vascohablantes de
entre el 30% y el 60%, en escuelas con muchos padres
vascohablantes.

— Alumnos de 2° de ESO.

El criterio para seleccionar alumnos de dichas caracteristi-
cas ha sido que se aprecia «cierto riesgo» de que el uso del
euskera disminuya entre esos alumnos y que, por ello, la
intervencion sobre ellos puede resultar més eficaz. Nos he-
mos decantado por los alumnos del modelo D, porque son
los que mayor capacidad tienen de interactuar grupalmente
en euskera y porque, al mismo, en ellos estd «en juego» la
eleccidn euskera/castellano. A medida que se avanza en

la edad, la tendencia a favor del castellano adquiere una
fuerza mayor: en 4° de Primaria, el euskera predomina en
el aula, y en el recreo se utilizan las dos lenguas de manera
similar. En 2° de ESO, por el contrario, las dos lenguas estdn
equilibradas, pero en el recreo predomina el castellano. En
cuanto a la proporcién de vascohablantes, en la zona més
vascoparlante (> 60%) la diferencia en el uso del euskera es
minima de 4° de Primaria a 2° de ESO, y los alumnos de 2°
de ESO también usan principalmente el euskera. En la zona
de entre el 30% y el 60%, en cambio, la diferencia entre am-
bos cursos es muy sustancial: en 4° de Primaria, el 90% de
los jévenes habla mas euskera que castellano en el aula y en
2° de ESO, en cambio, el 60%. En el recreo, los porcentajes
de uso bajan del 64% al 45%. Por dltimo, se han selecciona-
do los alumnos de 2° de ESO porque son ellos los que han
experimentado el cambio que estamos analizando.

La intervencién puede tener multiples implicaciones para
la actividad escolar. Sirve, por ejemplo, para reflexionar
sobre la mejor forma de impulsar el uso del euskera en la
escuela. Con frecuencia se sostiene que los jévenes ven el
euskera como una obligacion, y que ese sentir puede afectar
negativamente a su uso. En ese sentido, insistir en la idea

de hablar en euskera puede resultar beneficioso a una edad
determinada, pero contraproducente en otra. ;Qué dicen
los jévenes al respecto? ;Qué razones alegan para mostrar
su postura contraria hacia el euskera, si es que la tuvieran?
¢Qué postura adoptan ante el discurso y ante la practica
lingtiistica de los adultos? ;Cémo deberfamos desarrollar las
estrategias orientadas a atraer a los jovenes hacia el euskera?

Serfa asimismo interesante conocer la préctica lingiiistica

real de los jovenes y tratar las lenguas desde la perspectiva
de la comunicacién multilingtie. Porque, aunque el pluri-
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lingiiismo forma parte de nuestro vocabulario cotidiano,
bien es cierto que en la escuela, en la practica, a menudo se
imponen épticas monolingties tradicionales que abordan el
tratamiento de las lenguas por separado y no profundizan
en las relaciones existentes entre las lenguas que emplea
una persona multilingtie. Convendria, por tanto, centrar

la atencién en la persona multilingiie, y no en las lenguas
individuales. En ese sentido, ;cémo emplean los jévenes las
lenguas en dmbitos informales? ;Son conscientes de que
mezclan las lenguas? ; Cémo puede ello afectar a la calidad
de las lenguas que utilizan? ;Se consideran personas multi-
lingiies?

Siempre son mds las preguntas que las respuestas. Como ha
quedado claro en este diagndstico de evaluacion, el fend-
meno del uso de la lengua es complejo y presenta muchos
resquicios y particularidades. Debemos, por tanto, seguir
avanzando y completando la fotografia, analizando todos y
cada uno de sus matices y proponiendo distintas miradas.
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«I feel like stopping after each paragraph and saying,
now show me the data for that». (Fishman, 2005:12)

Sabemos por experiencia que no hay nada como un traje
hecho a medida para presentarnos a la cita acordada,
desenvolvernos con soltura y andar a gusto. ;O no? Un
buen sastre, antes de confeccionar o vender un traje prét-
a-porter, toma las medidas con suma precisiéon: «Por favor,
péngase erguido, descalcese, estire los brazos, dé se la
vuelta, quitese el abrigo, agdchese...». A mi, a decir verdad,
estas pruebas me disgustan ;Y a quién no? Maxime sabien-
do que voy a salir de la tienda con las manos vacias, porque
aun tienen que acortarlo o estrechar la cintura. Sin embar-
go, tiempo después, cuando nos ponemos el traje una y otra
vez, no recordamos todas esas molestias.

Bien es sabido que una planificacion lingiiistica con un
minimo de rigor, también se confecciona tailor-made, y que
su proceso de elaboracién consta de varias fases, tres de
ellas fundamentales: la primera, la de tomar las «medidas»,
esto es, realizar el diagndstico de la situacion y disefiar la
estrategia; la segunda, la de poner el proyecto en marcha

y determinar la tictica a seguir; y, la tercera, la de valorar
los éxitos y los fracasos conforme a los datos de los que se
dispone y al trayecto previamente recorrido, para concluir
si el problema ha sido solucionado, si el camino recorrido
ha merecido la pena, y si va a tener o no continuidad, y, en
caso afirmativo, de qué tipo (Kaplan y Baldauf, 1997; Zalbi-
de, 2003, 2004a).

Es evidente que el proceso de normalizacién del euskera

ha sido objeto de incontables diagndsticos, evaluaciones

y mediciones, como ha venido a reconocer la comuni-

dad internacional (Bourhis, 2003; Cenoz, 2009; Fishman,
1991; Thomas, 2001; Williams, 2010). Pese a lo incémodo

y pesado que resulta someterse a todas esas evaluaciones,
valoraciones, diagndsticos, recopilaciones de datos y medi-
ciones en general, hemos podido comprobar que, cuando se
realizan debidamente, proporcionan una gran cantidad de
informacion y, ademds, derivan en nuevos planes o pro-
yectos. Precisamente por haber actuado de ese modo y por
seguir haciéndolo se nos reconoce la credibilidad que se nos
atribuye tanto entre nuestra comunidad educativa como en
la comunidad internacional.

Situaré el punto de partida de la cuestién que nos ocupa en
la Ley 10/1982, de 24 de noviembre, bésica de normaliza-
cién del uso del euskera, aun sabiendo que con anteriori-
dad también hubo momentos e iniciativas importantes. El
objetivo de la ley basica, que ya ha cumplido su trigésimo
aniversario, dificilmente puede dar lugar a malentendidos,
cuando su finalidad estd claramente definida en su propia
denominacién: invertir el desplazamiento lingiiistico que se
ha venido produciendo en el dia a dia de los vascoparlantes
durante siglos. Ademds, si nos surgieran dudas concep-
tuales, nada mejor que acudir a la columna en castellano:
normalizacién del uso del euskara.

Por tanto, el objetivo principal de la ley ha sido siempre

el de «la integracién plena del individuo en la Comuni-

dad a través del conocimiento y uso del euskera» (BOPV,
16/12/1982). Eso que esta tan claramente recogido desde

el principio se detalla a continuacién en el titulo de los
capitulos posteriores: Del uso del euskera en la Administra-
cién Pablica dentro del dmbito territorial de la Comunidad
Auténoma del Pais Vasco (capitulo I), Del uso del euskera
en la ensefianza (capitulo II), Del uso del euskera en los me-
dios de comunicacién social (capitulo III) y Del uso social
(capitulo IV). En el presente articulo nos referiremos, por
tanto, al uso del euskera; mas concretamente, a cémo afecta
al alumnado el contenido de los cuatro capitulos de los que
consta la Ley.

La escuela es, por su propio cardcter, uno de los agentes de
socializacién mas importantes; para muchos, incluso, esen-
cial de cara al mantenimiento y transformacién del sistema
social (Bilbao, 2002). Cumple dos objetivos principales en la
formacion del alumnado: por un lado, facilitar el desarrollo
cognitivo, ensefidndole al menos a leer y a escribir (alfabeti-
zacion) y a contar, clasificar e interpretar (abstraccion); por
el otro, sirviéndose de su estructura, promover el desarrollo
personal, social y emocional.

Antes de seguir adelante, quisiera sefialar que, de entre
todas las funciones que se le atribuyen a la educacién, no-

sotros nos hemos centrado en la ensefianza de las lenguas.
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El haber elegido ese ambito, sin embargo, tampoco delimi-
ta demasiado la dimensién de nuestro cometido, porque
sabemos perfectamente que la lengua o las lenguas salpican
a todo el proceso educativo. Las lenguas son indispensables
para el desarrollo personal y cognitivo del alumnado, como
también lo son para la organizacién, el mantenimiento y la
supervivencia del sistema. Dicho de otro modo: es impo-
sible concebir una educacién sin lengua; al menos, en un
sistema educativo del tipo al que estamos acostumbrados.
Por tal motivo, en el sistema educativo vasco, las competen-
cias lingtiisticas del alumnado han sido evaluadas desde un
principio. (Sierra y Olaziregi, 1989).

En efecto, desde el principio se pudo observar que nues-
tro alumnado adquiria las competencias lingiiisticas del
euskera y del castellano, pero que eso no garantizaba el uso
del euskera en el conjunto del &mbito escolar, decretado en
el articulo 17 de la Ley Basica 10/1982 (Gobierno Vasco,
1990a). Para comprobarlo, nada mejor que remitirse a las
conclusiones del balance de la época:

«El esfuerzo de eskaldunizacién que la escuela ha reali-
zado durante largos afios no ha tenido la continuacién
deseada en la sociedad: ni en el mundo laboral, ni en la
cultura, ni en la calle [...]. Si bien el conocimiento del
euskera esta mejor visto y resulta mds conveniente que
antes, es mucho mds provechoso emplear el castellano.

[...]

Quiza no sea responsabilidad de la escuela el buscar
soluciones a esas conductas sociales, al menos no ex-
clusivamente de ella, pero no hay duda de que hay que
buscar soluciones y llevarlas a la practica». (117-118)

Es decir, que la ensefianza si que instruia en euskera, pero
no conseguia euskaldunizar a la juventud. En otros térmi-
nos: los jévenes adquirfan competencias en euskera, pero
no llegaban a emplear la lengua en su practica oral; es decir,
que el conocimiento del euskera no avalaba su uso natural.
Esa fue, precisamente, la turbadora cuestion con la que se
dio la bienvenida a la década de 1990.

La década de 1990 se inicié con la celebracion del Primer
Congreso de la Escuela Publica Vasca (Gobierno Vasco,
1990b), y con la publicacién del lema «Eskola Hiztun Bila»
[La escuela en busca de hablantes] (Artola et al., 1991). La
demanda y la respuesta de la sociedad en el disefio general
del plan de recuperacién del euskera han sido, en nuestro
caso, esenciales. Especialmente en el caso de la normaliza-
cién del euskera a través de la educacion, la participacion
social ha sido decisiva en la definicién de las medidas a
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adoptar. Sin duda, merece ser destacado el empeiio social
por generalizar la competencia y la practica oral del euskera
del alumnado; es decir, por buscar una solucion a la caren-
cia mencionada al final del apartado anterior.

A comienzos de esa década, numerosos expertos, institu-
ciones y agentes se percataron de dicha laguna y necesidad.
A raiz de la preocupacién generada por la falta de uso del
euskera entre el alumnado vascoparlante, fueron abundan-
tes las aportaciones y los esfuerzos individuales y colectivos,
muchos y de gran calidad, pero no podemos detenernos

en ellos; ni tan siquiera en los directamente vinculados a la
ensefianza. Lo que si debemos hacer es expresarles nuestro
reconocimiento, porque fueron esos estudios, reflexiones,
experiencias, campafas y seminarios los que gestaron el
espiritu del Plan de Normalizacién Lingtistica (en adelante,
PNL) escolar de 1996 y asentaron sus bases.

Como ya hemos adelantado, los PNLs son planes lingiifsti-
cos para la promocién del uso —oral y escrito— del euskera
en el dmbito de la ensefianza: planes para la promocién del
uso del euskera en el entorno escolar. Naturalmente, para
ello hay que adecuar el plan a las circunstancias de cada
comunidad escolar.

Pero cuando a nosotros y nosotras, ahora sastres, nos llega
el momento de tomar las «medidas», es decir, cuando
queremos localizar el PNL en unas coordenadas espacio-
temporales concretas, observamos que la tarea presenta
dificultades. En primer lugar, porque la escuela es una insti-
tucién compleja, que no se limita a aulas, pasillos y recreos.
En segundo lugar, porque en las relaciones entre iguales

de una comunidad escolar se utiliza més de una lengua y
variante lingiiistica —oralmente o por escrito—, tanto para
las relaciones como para la instruccién. Ademads, porque,
aunque el horario escolar sea limitado, en la competencia
lingiiistica del alumnado ademas de la ensefianza formal
influyen de manera notable las experiencias de aprendizaje
informal y el uso que se hace de la lengua entre iguales.

Por ello, los centros educativos que participan en el PNL
realizan frecuentes y sistematicas mediciones, recopilacio-
nes de datos, valoraciones, memorias y diagndsticos. A tal
fin, el Programa Ulibarri ha desarrollado un gran nimero
de recursos; a saber, Branka (Erriondo e Isasi, 2000, 2008a,
2008b), Mintzagrama (Delgado y Matute, 2000; Erriondo

e Isasi, 2009), Medicion del uso no formal (Altuna, 1998;
2003) y Gela-argazkia [Fotografia del aula] (Zalbide, 2004).
Gracias a esos recursos, la escuela misma se convierte en
sastre y motor de la comunidad educativa, teniendo que ser
capaz de coser y adecuar el traje a las medidas y necesida-
des de cada contexto y de cada momento. Pero, ademds, es
la propia comunidad educativa la que valora la efectividad
del plan y realiza el balance de los logros y de los fracasos.
Por lo tanto, cada cuatro anos, la comunidad educativa
gestiona el proceso de planificacion lingiiistica en su inte-
gridad.

/ 22 PARTE. Contribucién de los expertos



Se han realizado varios estudios con el objeto de evaluar

la efectividad del programa Ulibarri, que acaba de cum-

plir dieciséis anos (Aldekoa y Gardner, 2002; Artola, 2010;
Artola, Izagirre & Larraiiaga, 2007; Erriondo e Isasi, 2011;
Gobierno Vasco, 1990, 2005a, 2005b, 2005c, 2005d, 2010;
Garaialde, 2008; Zalbide, 20072, 2010). En general, se
observa que los PNLs han tenido una evolucién positiva.
En otras palabras, el PNL es beneficioso, porque ha tenido
consecuencias positivas en el conocimiento y en el uso oral
individual, institucional y social del euskera. En términos
generales, los resultados del seguimiento de diez arios de los
PNLs de una comarca coinciden con los datos de la muestra
correspondiente a la CAV en su totalidad (Tabla 7.43, Alde-
koa, 2012:297).

Ademis, es sabido que para que los logros se manifiesten
de manera significativa y se extiendan a largo plazo a la
mayoria de las personas de la comunidad escolar, es impres-
cindible la planificacién lingiiistica sistematica debidamente
razonada y consensuada en la comunidad (Aldekoa, 2004;
Fishman, 1991; Knapp, 1988; Erriondo e Isasi, 2011). De
igual modo, para garantizar la eficacia de dichas planifica-
ciones a largo plazo, es necesario pormenorizarlas en tareas
anuales y plasmarlas en planes a medio plazo (Gobierno
Vasco, 2011a, 2011b).

Sin embargo, realizadas la planificacidn, sistematizacién,
consensuacion y el trabajo en equipo con consistencia y
precisién, ;cémo explicar que las intervenciones a cor-

to plazo hayan influido en la prictica oral del alumnado

y, sin embargo, esa influencia, a largo plazo, se diluya o
desaparezca, al menos aparentemente? ;A qué se debe tal
efecto?; A causa de la metodologia que hemos empleado
para nuestras reflexiones? ;Porque no realizamos nuestro
trabajo como es debido? ;Porque la via educativa no basta

AMBITO INSTITUCIONAL Uso general
Uso oral
Uso escrito

ENTRE COMPANEROS/AS Direccién

DE LA ESCUELA Profesorado

Personal no-docente

Padres/Madres
FUERA DE LA ESCUELA Alumnado En la escuela
Fuera de la escuela

Fuente: Aldekoa, 2012

+ Ligero incremento  ++ Incremento notable

= Sin cambios

para que los y las escolares se aparten de la configuracion
linguistica dominante? ;O porque el proceso de inversién
del desplazamiento lingiiistico de la tendencia a hablar ma-
yoritariamente en castellano en la vida diaria de la sociedad
vasca, a saber, porque el emprender nuestro propio Rever-
sing language shift, requiere un desarrollo mds complejo y a
mas largo plazo de lo que imagindbamos?

A ese respecto, debo anadir que el profesorado y partici-
pantes del programa Ulibarri, tenemos una vision limitada;
local, a lo sumo. Ademds, a pesar de los esfuerzos, con el
transcurso del tiempo, nos da la impresién de que siempre
estamos ante las mismas dificultades, de que seguimos
estando en el punto cero, como obligados a cumplir el
castigo de Sisifo. Observamos que, en el mejor de los casos,
el alumnado recién llegado presenta las mismas necesida-
des lingiiisticas que la cohorte anterior. Porque, en el peor
de los casos, intuimos que nuestro alumnado sabe menos
euskera, y hablan mas castellano. En otras palabras: pese al
trabajo realizado, los resultados nos remiten a las mismas
conclusiones que fueron obtenidas en 1990: el sistema
educativo ensena el euskera y la juventud adquiere com-
petencias en euskera (Gobierno Vasco, 2005a), pero no lo
convierte es su lengua natural propia para la practica oral
habitual.

Por ello, para que el esfuerzo de tantos y tantas profesio-
nales, padres y madres y personal educativo adicional sea
fructifero necesitamos datos que proporcionen una pers-
pectiva a nuestro enfoque. Debemos comprender la com-
plejidad del uso oral y habitual de la lengua minoritaria por
parte del alumnado, y necesitamos desglosar tal compleji-
dad en las muchas y muy diversas variables que intervienen,
y favorecer la apertura de procesos que nos permitan ana-
lizar cada una de ellas en mayor profundidad. Por ello, son
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+ ++ ++ €
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de vital importancia los estudios e investigaciones relativas
a la misién de la escuela en el mapa del fortalecimiento del
euskera. En este mismo sentido y recurriendo a la metafora
de Isasi (Erriondo e Isasi, 2011), necesitamos medidas y
perspectivas que nos indiquen si, a pesar de haber realizado
el trayecto de popa a proa, seguimos anclados en el puerto
o hemos empezado a alejarnos de la costa.

Por dltimo, debemos reconocer que todas nuestras incer-
tidumbres, sospechas y suposiciones, todas las hipdtesis
formuladas y las debilidades descritas han despertado nues-
tra curiosidad. Para hallar las soluciones de este complejo
fenémeno, como ya bien sabemos, debemos empezar por
medir y analizar el uso lingiiistico de los y las escolares. Para
confeccionar la bata escolar més apropiada, necesitamos las
medidas mds exactas. Esa fue, justamente, la resolucién que
alld por el afio 2004, nos condujo a emprender la investiga-
cién Arrue.

Todo cuanto el alumnado realiza en el &mbito escolar es
responsabilidad del profesorado: en el aula, en los pasillos, a
la salida, en el patio, etc. Intuimos, ademas, que los fendme-
nos que tienen lugar dentro del aula son bien distintos de
los que ocurren fuera ella.

Ya hemos visto que nuestros esfuerzos sirven para realizar
mejoras provisionales a corto plazo; sin embargo, dadas las
limitaciones de los seguimientos que hacemos, desconoce-
mos hasta qué punto tales resultados perduran en el tiem-
po. Tal y como hemos observado en la Figura 1, fuera del
aula se observa una evolucién muy similar a la que se pro-
duce dentro del aula. En general, la practica oral extraesco-
lar del euskera por parte del alumnado, tanto de Educaciéon
Primaria como de Educacién Secundaria, se ve mermada,
pero hay notables diferencias entre ambos niveles educati-
vos. En el caso del alumnado de Educacién Segundaria, el
descenso se produce con mucha mayor aceleracién que en
el caso del de Educacién Primaria. No sabemos con certeza
cudn eficaz ha sido nuestro esfuerzo en relacién al alum-
nado. A la luz de los pocos datos con los que contamos,
queremos creer que, en general, los indices relativos al uso
oral de los alumnos y alumnas en el entorno escolar son
mayores que los indices de uso isotrépicos de nifios y nifas
y jovenes en el ambito municipal. Pero, como sefialdbamos
anteriormente, el uso oral de los jévenes tiene una relacién
significativa, no solo con las caracteristicas sociolingiiis-
ticas del municipio en el que residen, sino también con el
uso familiar, de toda la comunidad educativa, del personal
de direccién y del uso general de la escuela. Por lo tanto,
creemos que es mds dificil intervenir en la practica oral del
alumnado en el entorno escolar y, especialmente, durante
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los momentos de recreo y de actividades extraescolares, que
dentro del aula. Sospechas, incertidumbres y suposiciones
que no son mas que meras hipdtesis.

Teniendo en cuenta las hipdtesis, peticiones y experiencias
del profesorado implicado en la normalizacién lingiiistica,
y en estrecha colaboracién con entidades consultivas y or-
ganizaciones de investigacion, la Administracién Educativa
puso en marcha el Proyecto de Investigacién Arrue con el
objetivo de responder a la siguiente pregunta: «;Por qué es
como es el uso lingtiistico del alumnado en el contexto es-
colar?» (Martinez de Luna, Suberbiola y Basurto, 2009: 11).
Para poder estudiar la practica oral del alumnado en el
entorno escolar, en primer lugar necesitamos construir las
herramientas de medicién, y, luego, disefiar la metodologia
mas adecuada. Tanto para uno como para otro menester,
conviene conocer a fondo las caracteristicas, los recursos,
las aspiraciones y las necesidades de la comunidad educati-
va. Es decir, en todo el planteamiento, se debe aprovechar al
méximo el impulso y motivacién de la comunidad educativa.

En suma, digamos que, en calidad de clientes de la inves-
tigacién, creemos que el Proyecto Arrue ha conseguido
fusionar desde su comienzo las dos vertientes necesarias
de la planificacién lingiiistica de manera muy satisfactoria.
Asinos lo parece. En la trayectoria del Proyecto Arrue, el
Cluster de Sociolingiiistica ha invitado una y otra vez a la
comunidad educativa a participar en el mismo; siempre ha
tomado en consideracion nuestras opiniones, sugerencias
y peticiones. Asi, en diciembre de 2007, antes de que los
primeros resultados fueran publicados, Pablo Suberbiola
nos formulé la siguiente pregunta: «En el dmbito educativo,
;qué estudio responde mejor a las necesidades de la escue-
la? Dicho de otro modo: desde el punto de vista funcional y
aplicado, ;qué puede resultar mds util, sencillo y aplicable
para el profesorado?»

El Proyecto Arrue recoge las aportaciones y sugerencias que
fueron realizadas en ese momento de la investigacién. Tam-
bién ahora, sabiendo que el informe ha realizado muchas y
muy variadas aportaciones desde la perspectiva académica
o de la politica lingtiistica, en estas lineas trataremos de
responder, sucintamente, a la misma peticién. Agradece-
mos, como minimo, tres de las aportaciones principales
que el Proyecto de Investigacion Arrue ha realizado desde
la perspectiva funcional y aplicada a las necesidades de la
escuela. La primera, proporcionar explicaciones detalladas
y minuciosas a la complejidad del tema; es decir, tener una
funcién descriptiva y previsora. La segunda, relacionada
con las herramientas de medicién, ofrecer a la escuela
recursos que pueda usar para la autogestién de sus propios
planes. Y la tercera, desde la funcién aplicada o prescrip-
tiva, facilitar consejos y recomendaciones que sirvan para
que la comunidad educativa pueda elaborar y disefar sus
propios planes de promocién del uso del euskera.
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Como hemos podido observar en el apartado anterior, mu-
chas de nuestras intervenciones e inquietudes tienen por
objeto influir en el uso lingtiistico de los alumnos y alum-
nas. Desde hace tiempo sabemos, ademas, que el indice de
uso en los momentos de recreo es un indicador decisivo
de la efectividad de nuestros esfuerzos: Achieving sponta-
neous, informal use of the minority language at breaktime
seems to be implicitly regarded as the acid test of successful
language planning at the school level (Aldekoa y Gardner,
2002:341). Pero, pese a nuestros intentos por hallar expli-
caciones y soluciones para dichas dudas y dificultades, no
hemos encontrado gran cosa ni en la literatura nacional,
ni en la internacional, hasta que, en 2009, sali6 a la luz la
publicacion que recogia los resultados del Proyecto inicial
de Investigacion Arrue.

Gracias a las aportaciones de la publicacion Ikasleen eskola
giroko hizkuntza erabileraren azterketa (Martinez de Luna
et al., 2009), sabemos a qué modelo tedrico recurren las
personas expertas para analizar el uso lingiiistico en las
situaciones educativas informales. También hemos com-
probado que inicialmente se definieron 111 variables, y
posteriormente se concentraron en 25. Adema4s, esos 25
indicadores se han clasificado segtn su correlacién con el
uso del euskera durante el tiempo de recreo, y nos muestran
los 9 indicadores que mejor pronostican el uso en el patio
y para las relaciones entre iguales. He ahf la respuesta a la
peticién que nos hacia Fishman al comienzo del capitulo.

Como puede comprobarse en la Evaluacién diagndstica
2011: datos sobre el uso lingiiistico del alumnado, para esta
investigacion se han recopilado decenas de datos de casi
36.000 alumnos y alumnas (Gobierno Vasco y Cluster de
sociolingtiistica, 2012). {Una cifra facil de decir pero una
muestra dificil de gestionar!

He ahi la réplica a la sugerencia de Fishman; he ahi los datos
que aclaran nuestras dudas. Las descripciones de infinidad
de variables efectuadas sobre una muestra de tal tamarnio y
los célculos de los valores pesos de predictivos son los que
le aportan al trabajo tanto el nombre como la autoridad
suficiente como para extraer conclusiones, dar consejos y
hacer recomendaciones en el apartado 5.

Ya hemos reconocido que nosotros y nosotras, los profeso-
res y las profesoras, carecemos de la perspectiva necesaria:
se trata, la mayoria de las veces, de un enfoque basado en
una pequefia muestra. De cualquier manera, siendo cons-
cientes de dicha carencia y como miembros de la adminis-
tracién, de la comunidad educativa y participantes del pro-

yecto, somos partidarios de la investigacion y la medicién.
Es a nosotros y a nosotras a quienes conviene saber si el
marco tedrico que nos guia y los procedimientos y dinami-
cas que estamos aplicando estén teniendo influencia o no.
Porque tal informacidn, precisamente, es la que nos aporta
la seguridad necesaria para intervenir de manera correcta
en calidad de asesores y asesoras o de técnicos.

Segtn los expertos, tanto en la competencia lingiiistica
como en el uso oral del alumnado, influyen otras muchas
variables, a saber: las caracteristicas sociolingiifsticas del
entorno del alumno o alumna, la lengua o lenguas habitua-
les en la familia, el modelo lingtiistico de la escuela y lo que
sucede en las redes de relaciones de la comunidad escolar

y del entorno cercano (Altuna, 2003; Decreto 175/2007;
Esnaola, 2003; Esnaola & Egibar, 2007; Hornberger, 2007;
Martinez de Luna et al., 2009; Sierra & Olaziregui, 1990).
Pero, ;en qué grado influyen? El informe Arrue de este afio,
analiza mds profundamente y mds rigurosamente dichos
admbitos de uso y las relaciones de rol que en ellos se dan.
La tercera parte del informe estd integramente dedicada a la
practica oral de los alumnos y las alumnas en el aula, por un
lado, y en el patio, por otro. Tanto en un como en otro, con
el profesorado como entre iguales. Pues los dos son impor-
tantes para la adquisicion de la lengua, para su instruccién
y para las relaciones. La cuarta parte del informe Arrue,

ha analizado el uso en el entorno escolar segtn otras 17 6
23 variables complementarias, como por ejemplo el uso en
el ambito familiar, el consumo cultural, el indice ISEC del
alumno o alumna y de la comunidad educativa, asi como las
representaciones linglisticas en el alumnado.

El responsable técnico de un centro escolar o de una sola
comarca no podria llegar a esas conclusiones con certeza

y rigurosidad. Por eso, para poder llevar a cabo investi-
gaciones significativas y fiables, es vital que el Programa
Ulibarri fomente la colaboracién y realice el seguimiento
de la colaboracién entre el Instituto Vasco de Evaluacién

e Investigaciéon Educativa (ISEI-IVEI), el Cluster de Socio-
lingiifstica, la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), la
Universidad Vasca de Verano (UEU). Sobre todo, porque
las personas expertas de dichas instituciones cuentan con
los conocimientos técnicos y académicos necesarios que les
permiten dotar a las investigaciones y a las descripciones de
las experiencias, de los detalles necesarios y de los criterios
académicos rigurosos. Es imprescindible que garanticemos
el intercambio, la colaboracién y el acuerdo entre todos los
agentes implicados en la planificacién lingiiistica si preten-
demos que, a medio o largo plazo, se produzcan sinergias
en los resultados escolares y sociales. Es conveniente, y

a la vez necesario, reflexionar de vez en cuando sobre lo
que hace cada uno de los agentes, ya que el conocimiento
innovador y los primeros brotes de la conducta innovadora
se construyen sobre la base de la experiencia y de los cono-
cimientos previos. Tras 16 afos de trayectoria de los PNL,
los resultados mas pobres se han obtenido en la socializa-
cién del euskera y en el uso espontdneo de la lengua, y para
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poder intervenir tanto sobre el uso durante los tiempos de
recreo como fuera del dmbito escolar, es necesario que to-
das las instituciones de la comunidad educativa trabajen de
manera conjunta, tal y como sefiala el articulo 3 de la Ley
1/1993, de la Escuela Publica Vasca.

En este mismo sentido, desde su utilidad para la comunidad
educativa, es de agradecer y reconocer al Proyecto la publi-
cacion de la bibliografia, de los recursos y de las herramien-
tas que acabamos de mencionar.

Tal y como acabamos de decir, el Proyecto Arrue nos ha
permitido conocer cudles son los aspectos que mejor pue-
den pronosticar el uso lingiiistico de los alumnos y alum-
nas. Ahora sabemos que el principal indicador del compor-
tamiento del alumnado del grupo en el aula, en el patio y
en otras situaciones extraescolares es la «configuracion del
dominio lingiiistico del colectivo» (Martinez de Luna et al,
2009:27). Con el fin de evaluar tal adaptacién o dominance
configuration del alumnado, y poder analizar la orientacién
y dimensién del desplazamiento lingiiistico, el jefe del Ser-
vicio de Euskera de la Direccién de Innovacién Educativa
del Gobierno Vasco, Mikel Zalbide (2004, 2009) basdndose
en modelos internacionales, confeccioné un cuestionario
que denominamos Gela-argazkia «fotografia de aula». A
fin de procesar las respuestas del formulario realizadas en
soporte papel, el Programa Ulibarri disefid y facilité a todos

DECLARACION MEDIO 1 familia 2 barrio
1,1 1,2 1,3 2.1 2.2 2.3
OUTPUT 206 2,73 - 2,06 2,00 241
HABLAR
INPUT 200 253 165 1,75 212 2,06
OUTPUT
LEER
INPUT
OUTPUT
ESCRIBIR
INPUT

Fuente: Ulibarri.info.

los centros educativos una aplicacién informatica que ha
permitido a cada centro conocer la configuracién de cada
alumno o alumna y la configuracién de dominio de todo el
grupo, volcando la informacién de cada aula a tablas como
la que se puede observar en la Figura 2.

La fotografia de aula traduce la dimensién del desplaza-
miento lingliistico o inversién del desplazamiento en cifras.
Al prever los entornos de actividad y las relaciones de rol
mdés importantes, muestra cudl es la configuracién més re-
levante de ese alumnado y qué envergadura tiene. La aplica-
cidén ofrece, ademas, atendiendo al rango de edad y al grado
de euskaldunizacién del municipio en el que se localiza el
centro educativo, célculos de promedios, para asi situar
nuestro colectivo en la perspectiva de toda la muestra. Se
nos brinda, por tanto, una inmejorable oportunidad para
confeccionar nuestra «bata escolar a medida». La fotografia
de aula nos proporciona una serie de herramientas para
disefar, planificar y gestionar las intervenciones a desarro-
llar tanto desde el punto de vista de los espacios como de
las relaciones de rol. Los instrumentos mas adecuados para
ello serfan la planificacion estratégica y operativa del centro
educativo, asi como el plan anual de actuacién (Gobierno
Vasco, 2011a, 2011b), puesto que son los que recogen los
objetivos a largo plazo, las necesidades a cubrir a medio
plazo y los objetivos y cometidos anuales especificos del
centro educativo.

En relacién al Programa Ulibarri, el Proyecto de Investi-
gacion Arrue nos ha permitido adecuar al programa las
teorfas, las investigaciones y las experiencias de planifica-
cién lingiifstica y publicarlas en euskera. Asi mismo, los
resultados de la investigacién han logrado confirmar que,

3 escuela 4 medios de comunicacién 5 deporte 6 religién
31 32 33 34 41 42 43 44 51 6,1
3,35/4,00 300388247 1,83 - - 2,71 2,80
3,75 412 329418 247 1,83 1,47 187 271 2,80

D 1,83

D 1,83 192 2,80

D 183

D 183

N° de referencia: 14 Intervalo de edad: EP Modelo lingiiistico: Modelo D Nivel de de conocimiento de euskera del municipio

(%): 4 N°de clases: 105 N° de alumnos y alumnas: 1.260
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si en algiin dmbito se ha logrado invertir el desplazamiento
lingtiistico, dicho dmbito es el escolar (Azurmendi, Bachoc
y Zabaleta, 2001; Gobierno Vasco, 2009, Gobierno Vasco

y Cluster de Sociolingiiistica, 2012; Martinez de Luna et
al., 2009; Zalbide, 2007; 2010). De hecho, los esfuerzos
realizados en los restantes dmbitos de actuacion o dreas de
influencia han resultado ser poco eficaces sobre nuestro
alumnado, y, ademds, parece poco probable que la interven-
cion educativa sea suficiente para invertir el desplazamien-
to lingiiistico en todos los dmbitos sociofuncionales. Al
menos, no en treinta anos.

Por consiguiente, ;qué deberfamos hacer los y las profe-
sionales de la educacién? ;Qué camino deberia seguir el
programa Ulibarri? Antes de concluir, detengdmonos en la
tercera aportacion principal del informe Arrue de este afio.

Desde un punto de vista funcional y aplicado para el perso-
nal docente y no docente, las conclusiones que se recogen
en el capitulo 5 y los consejos y recomendaciones para
fomentar el uso del euskera son tan valiosos como apli-
cables, a la vista de los resultados y andlisis de la primera
parte del informe. Dadas las razones y limitaciones previa-
mente expresadas, quienes estamos en contacto directo con
el alumnado necesitamos herramientas précticas y utiles, al
igual que modelos y consejos que nos ayuden a componer
el patrén que utilizaremos para confeccionar nuestra «bata
escolar».

Los y las docentes somos, por regla general, un personal
creativo, emprendedor y dispuesto a satisfacer los derechos
y adaptarse a las demandas del alumnado y de las familias.
;Quién podria negarlo, a la vista de la trayectoria de la
normalizacién lingtiistica escolar durante los tltimos 30
anos? Con todo, en nuestras reflexiones periddicas, en los
seminarios de formacién o coordinacién, y en los momen-
tos de disefio y planificacién del proyecto, las aportaciones
del personal experto y de las investigaciones, son de ines-
timable ayuda, porque nos detallan el camino y facilitan el
trasvase de la teoria a la practica.

En otras palabras, el informe Arrue ofrece una perspectiva
mas amplia y mds profunda de las carencias y errores, de
los objetivos y pautas, de las sospechas y opiniones que
detectamos; se ha convertido en nuestra brajula. Mide,
analiza y comprueba todo cuanto hemos observado por
intuicién y por experiencia. Nuestro objetivo es promover
el uso del euskara en el alumnado, convertir el euskera en
su lengua de uso habitual, y sabemos que, aun disenando
e implementando debidamente el proyecto y las estrate-

gias, dificilmente vamos a conseguirlo (cuanto menos no

a corto plazo) sin la ayuda de los restantes miembros de la
comunidad socioeducativa. Por eso, en los momentos de
incertidumbre, durante los dias de poca inspiracién y de
falta de seguridad, no hay nada como recurrir a los consejos
y recomendaciones que nos ofrece una teorfa sélida. Eso es,
precisamente, lo que pedimos a la anterior publicacién, y
eso es, precisamente, lo que pedimos a la presente.

Para concluir, senalemos que, en los proyectos de normali-
zacién plurianuales disenados en 2010, sabiamos, directa o
indirectamente, que era imprescindible intervenir en dreas
como las actividades extraescolares (Baraibar y Boan, 2007),
el uso familiar, el consumo de medios de comunicacién y
de cultura, y el uso entre los adultos que estan en contacto
con el alumnado. Muestra de ello son las propuestas que se
disefian para el alumnado en su entorno social mas proxi-
mo (Artola, 2010, Arruti, 1993; Autores Varios, 2007, 2009,
2010, 2011a, 2011b; Aurrekotxea, Esparza y Larrea, 2005;
Etxebarria-Ayesta, 1995, 2003; Gallaga, Ibarretxe y Rekal-
de, 2007; Perez-Urraza, 2007), las actividades vinculadas a
las familias (Molinuebo, 2003), las propuestas para hacer

el mejor aprovechamiento de Internet, de la television, de
la prensa y de la radio en euskera (Gobierno Vasco, 2010)

o los esfuerzos de formacion por parte del profesorado
(Zalbide, 2010).

Ahora, ademds, en vista de los datos y andlisis del informe
Arrue, sabemos que estibamos en lo cierto. Que escogimos
el buen camino. Que no eran acciones insensatas. Ahora,
gracias al Proyecto Arrue, podemos dar una respuesta firme
a la peticién inicial de Fishman. Claro que si. Es indudable
que la consecucion del objetivo del uso natural de los alum-
nos y alumnas es un largo y arduo camino, pero mientras
actuemos con sensatez, honestidad y precisién, no hay duda
de que alcanzaremos nuestra meta.
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El informe que recoge los principales resultados del Proyec-
to Arrue con respecto al alumnado de 4° de Primaria y 2° de
ESO proporciona informacién de gran utilidad. El estu-
dio, fruto de siete afios de trabajo ininterrumpido, ha sido
elaborado a partir de los datos de una encuesta realizada a
36.000 estudiantes de centros publicos y concertados de la
Comunidad Auténoma Vasca, y ofrece una sélida infor-
macion para conocer el resultado del esfuerzo realizado en
el sistema educativo para la normalizacién del euskera 'y
para detectar aquellos dmbitos en los que conviene incidir.
Gracias a estudios de este tipo, los conocimientos que hoy
tenemos acerca del euskera y de la comunidad vascoha-
blante son mas amplios que nunca, y las posibilidades para
actuar eficazmente en pos de la normalizacién del euskera
son también mucho mayores. En ese sentido, no podemos
sino elogiar el presente trabajo, que debiera constituir una
herramienta fundamental para la politica lingiifstica. A pri-
mera vista, se observa que el estudio presenta un panorama
un tanto oscuro. El propio titulo evoca la inquietud que el
uso del euskera genera en otros muchos dmbitos; no hay
mads que leer las opiniones vertidas sobre los resultados de
la Encuesta Sociolingiiistica recientemente publicada (Vi-
ceconsejerfa de Politica Lingiifstica y Oficina Publica de la
Lengua Vasca, 2012) y de la Medicién del Uso del Euskera
en la Calle (Cluster de Sociolingiiistica, 2012). De todos los
objetivos de la normalizacién lingiiistica, el que mayor aten-
cién va a precisar tanto a corto como a medio plazo es, sin
la menor duda, éste que nos ocupa. Los datos configuran
un panorama cuanto menos preocupante: especialmente en
aquellas zonas donde el uso del euskera debiera aumentar
(en zonas y entornos familiares castellanohablantes), tal uso
se reduce drésticamente cuanto mds se distancia de la rela-
cién formal docente-discente y las y los jovenes adquieren
mayor autonomia (ligada a la edad).

No obstante, el informe permite realizar una lectura mds
positiva y, a mi entender, mas interesante: los datos revelan
que, en aquellos dmbitos en los que se puede actuar y en

los que, de hecho, se viene actuando, el cambio lingiiistico

a favor del euskera es factible. Hay que tener en cuenta cudl
es el punto de partida: la nuestra es una sociedad donde
todas y todos somos castellanohablantes y algunos vascoha-
blantes —en mayor o menor medida, segin la edad—, que

atesora una lengua que pervive en una situacién diglési-

ca absoluta y que estd catalogada por la UNESCO como
lengua en peligro de extincién. En ese contexto, las y los
escolares de la CAV emplean en su relacién con sus docen-
tes principalmente el euskera. Precisamente esa practica
viene a confirmar, en mi opinién, que la intervencién es
posible y beneficiosa. El informe analiza los tres principales
espacios de socializacion de nifias, nifios y jévenes: el hogar,
la escuela y la calle —esta tltima, en sentido genérico—.
Una politica linglistica puede actuar sobre esos espacios de
diversas maneras, y, a la vista de los datos, bien parece que
el comportamiento lingiiistico de infantes y jévenes cambia
a su paso por los mismos.

El presente estudio muestra y, en cierta medida, explica qué
sucede en dichos espacios, y sefiala dénde estan las lagu-
nas y dénde se deberfa actuar. En ese sentido, escribo estas
lineas desde mi voluntad por anteponer la lectura positiva a
los aspectos que no lo son tanto.

Si bien el objetivo principal del estudio consiste en describir
y explicar el uso del euskera en el ambito escolar, ha repa-
rado asimismo en otra serie de variables —que en ocasio-
nes tienen cardcter explicativo, y otras veces actiian como
variables de contexto—, puesto que también ellas reflejan

la realidad de la escuela, del hogar y de la calle (espacio de
la infancia y adolescencia que no es ni escuela ni hogar),
ofreciendo, asi, una interesante secuencia.

Ni qué decir tiene que el hogar, la escuela y la calle cons-
tituyen los espacios de socializacién fundamentales en las
edades que nos ocupan —junto con los medios de comuni-
cacion, que han cobrado una gran importancia en las alti-
mas décadas—. En sociologia, se entiende por socializacién
el proceso por el cual el individuo se convierte en persona.
En ese proceso, el individuo acoge los elementos culturales
de su alrededor y adquiere ciertos elementos que le resultan
imprescindibles para adaptarse a la sociedad; entre ellos,
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con caracter primario, la lengua. Mds adelante, surgen otros
espacios (por ejemplo, el lugar de trabajo), pero el periodo
analizado en este informe es el de la infancia y la adolescen-
cia. Como decia, una politica lingiiistica puede actuar sobre
cada uno de esos espacios de muy diversas maneras; preci-
samente por eso, los resultados suelen ser muy dispares.

El primer espacio de socializacién de los individuos es el
hogar; mas concretamente, la familia. Es ahf donde recibi-
mos la lengua materna. En ese sentido, la Encuesta Socio-
lingtiistica de 2011 arroja un dato muy interesante: cuando
los progenitores son bilingties, la mayoria de las nifias y ni-
fos recibe en el hogar el euskera (el 97% en la CAYV, el 95%
en Navarra, y el 87% en el Pais Vasco Norte); en la mayorfa
de los casos, exclusivamente el euskera. Cuando solo uno de
los progenitores es vascoparlante, la mayoria de sus descen-
dientes recibe también el euskera, pero en menor medida
(71%, 67% y 56%, respectivamente); en general, junto con el
castellano o francés.

Siempre que la situacién lo permite, madres y padres
transmiten el euskera y, ademas, optan por escolarizar a sus
hijas e hijos en esa misma lengua, una apuesta fundamental
cuando ninguno de los progenitores es vascoparlante. Los
datos del informe revelan que casi dos tercios del colectivo
analizado (entre el 59% y el 64%) estudian en el modelo D,

y algo menos de un tercio (entre el 28% y el 29%) en el mo-
delo B. No se ofrecen datos sobre la competencia lingiiistica
de sus progenitores, pero, si nos remitimos al Instituto
Vasco de Estadistica (EUSTAT), veremos que, en el grupo
que recoge la edad mds probable’ de los progenitores de
estas generaciones, el 30% es vascoparlante, el 20% receptor
bilingiie, y el 50% monolingiie castellanoparlante (EUSTAT,
2006). Es evidente que madres y padres castellanohablantes
han apostado por euskaldunizar a sus hijas e hijos mediante
la escuela.

En cuanto al uso del euskera en el hogar, el informe senala
que entre el 9 % y el 11% de las y los infantes y jévenes ana-
lizados —segun el curso— emplea en casa solo el euskera.
Se podria pensar que es un nivel bajo, habida cuenta del
porcentaje actual de vascohablantes. Pero la sociolingiiistica
matemdtica de Txillardegi e Isasi mostré con claridad que
uno de los factores decisivos en el uso de la lengua en una
comunidad bilingtie es la presencia de monolingtes (7Txi-
llardegi, 1994). Sabemos, en este sentido, que no todos los
vascohablantes viven en hogares formados exclusivamente
por bilingties. Segtn los tltimos datos censales proporcio-
nados por EUSTAT, solo el 40% de vascohablantes vive en

hogares de este perfil (suponen el 15% de la poblacién de la
CAV); el resto vive con bilingties pasivos (o bilingties recep-
tores) o monolingties castellanohablantes. Debo sefialar que
tales datos son del 2006, puesto que los correspondientes

al 2011 adn no han sido analizados. Atendiendo a la edad,
podemos deducir que el 12% de las y los estudiantes que en
2006 tenfa entre 5y 9 anos —y que, al cabo de cinco aios,
han contestado a la encuesta Arrue— vivia en hogares don-
de todos los miembros eran vascohablantes. Cabria pensar
que la configuracién lingiifstica de esas familias apenas ha
variado en los dltimos afios, por lo que, para realizar una
comparacién en términos adecuados, deberiamos decir que
el 12% de las y los encuestados vive ahora exclusivamente
con vascohablantes, y que entre el 9% y el 11% afirma que
en su casa se habla solo el euskera. Conclusién: si bien la fi-
delidad de las y los vascohablantes hacia el euskera en el ho-
gar no es absoluta, la proporcion alcanza cotas ciertamente
altas cuando concurren las condiciones adecuadas (cuando
todos los miembros son bilingties). Y eso es importante,
porque hay que tener en cuenta que todo vascohablante es
capaz de emplear cualquiera de los dos idiomas, que —a
tenor del informe y de la Encuesta Sociolingtiistica— la
competencia en castellano es generalmente mayor que en
euskera, y que vivimos en una situacién diglésica.

Otro dato del informe que considero igualmente signifi-
cativo es el que sefiala que las y los jévenes hablan entre

si mds euskera que sus progenitores: mientras que éstos
emplean el euskera en un 12-14% de las ocasiones, her-
manas y hermanos hablan en euskera en mas del doble de
ocasiones que aquellos (27-31 %). Obviamente, el nivel de
conocimiento del euskera es muy dispar en un grupo y en
el otro, pero el dato refleja la sustitucién linglistica que esta
teniendo lugar en el dmbito doméstico.

El hogar, principal espacio de socializacién primaria,
desempeiia un papel fundamental e incuestionable en la
normalizacién lingiifstica. La cuestion, sin embargo, es
cémo puede actuar la politica lingiiistica sobre las conduc-
tas del &mbito doméstico. A la vista estd que los modos de
intervenir en el hogar son mads sociales que institucionales;
o, dicho de otro modo, que tales modos se materializan en
valores y actitudes dominantes en la sociedad, y no a través
de normas impuestas por las autoridades. Y, segtn se des-
prende de los datos, parece que este proceder esta siendo
eficaz. Es muy probable que los datos analizados (nivel de
transmision del euskera en la familia, escolarizacion dirigi-
da al modelo en euskera, uso doméstico) se expliquen, en
buena parte, por las motivaciones de madres y padres. Esas
motivaciones pueden ser de muy diversa indole (afectivas,
ideoldgico-politicas, pragmaticas...) y merecen ser estu-
diadas en profundidad, sobre todo las que se encuentran
tras las actitudes que conducen a la sustitucién lingiiistica.

! Se calcula que, de una generacion a otra, transcurren aproximadamente 30 afos, por lo que la edad probable de madres y padres de la
poblacién escolar aqui analizada rondaria los 40-45 afios. Para ajustarnos a las franjas de edad de EUSTAT, hemos tomado como referencia los

datos del grupo de 35-49 afios.
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Porque, veamos, ;por qué razén deciden miles y miles de
parejas euskaldunberris educar a sus hijas e hijos en una
lengua materna que no es la suya renunciando a su vez a la
transmision de tantas y tantas vivencias intimas y propias
(relacionadas con la afectividad, expresividad, o memoria
que rebieron en su propia infancia)? ;Cémo se entiende
que decenas de miles de madres y padres escolaricen a sus
infantes en una lengua en la que ni tan siquiera van a poder
ayudarles a hacer los deberes? Hay que tener en cuenta que,
en la mayoria de los casos en que se pasa del castellano

al euskera, el cambio no responde a necesidades de inte-
graciéon —caso frecuente entre las familias inmigrantes, y
que vendria a explicar la sustitucién lingiiistica impulsada
desde el hogar—, y que tampoco se trata de la sustitucién
de una lengua carente de prestigio por otra de renombre.
Por lo tanto, estas motivaciones y sus manifestaciones

son merecedoras de una profunda reflexién. En cualquier
caso, podemos adelantar algunas ideas: la primera, que una
politica lingiifstica normalizadora puede y debe influir en
las motivaciones; la segunda, que las formas de influir en las
motivaciones de madres y padres, de un lado, y en la de sus
hijas e hijos, de otro, serdn, a buen seguro, muy distintas.
Mais adelante retomaremos el tema.

De los tres espacios de socializacién que estamos anali-
zando, el que mds facilidades presenta para la intervencion
de la politica lingliistica es el de la escuela, por ser el més
reglado y por funcionar mediante estructuras evidentes.

A fin de cuentas, el hecho de que el personal docente sea
vascohablante, de que el material didactico esté elaborado
en euskera o de que las relaciones en la escuela se deban
mantener por norma en euskera tienen su origen en una
voluntad politica y en unos recursos disponibles. Mds alld
de las criticas y de las limitaciones —el de los modelos
escolares que no transmiten efectivamente el euskera sigue
siendo un tema candente—, es incuestionable que, a lo
largo del ultimo medio siglo, se ha realizado una encomia-
ble labor por conferir a la escuela la funciéon transmisora del
euskera, primero por iniciativa popular, y luego, también
desde las instituciones.

Los datos muestran que, en general, el uso del euskera
alcanza sus mayores cotas en la escuela, y que, cuanto mas
reguladas estan las relaciones —la que mas, la de docente-
estudiante, dentro del aula—, mayor es su empleo. Es mas,
en el andlisis de la regresiéon multiple, el principal factor
explicativo del uso del euskera por parte de las y los estu-
diantes en la escuela viene a ser el aspecto mas formal (el
modelo lingliistico), que explica casi la mitad del uso entre
los infantes de 4° de Primaria (9-10 afos).

La escuela es también un factor esencial para la integracion
lingiifstica de nifias y nifios provenientes de entornos o fa-
milias no-vascohablantes, porque, para muchos de ellos, se
trata del dnico espacio, o uno de los pocos, donde pueden
hablar euskera «con normalidad».

Cabe pensar, por tanto, que es en esta esfera donde la politi-
ca lingiifstica obtiene mejores resultados.

Pero, volviendo al andlisis de la regresién mdaltiple, pare-

ce que la escuela tiene sus limitaciones. En funcién de la
edad, su peso varia, al igual que el de los demads espacios de
socializacion. Asi, el hogar es para los pequenos el principal
y —en los primeros afios de vida— practicamente tinico
espacio; la escuela adquiere, mas adelante, una mayor pre-
sencia. A partir de una edad, nifias y niflos se adentran cada
vez més en el tercer espacio («la calle»), el cual se ve refor-
zado en la socializacién —seguramente, de un determinado
momento en adelante—, hasta situarse, en ciertos aspectos,
por encima de la escuela y del hogar. El fenémeno aparece
claramente reflejado en el andlisis de la regresion multiple:
si el factor explicativo principal del uso en el tramo 9-10
afios es la escuela (explicativa del 45,7% de la variable de-
pendiente), el factor principal de las y los jévenes de entre
13-14 anos son las actividades fuera de la escuela (explica-
tiva del 58,4% del uso), reduciendo el peso de la escuela (en
concreto, el modelo lingtiistico) al 10,7%. En esa edad, en la
adolescencia, las y los jévenes entran en otro mundo y ello
plantea nuevos retos a la politica lingiiistica.

Las actividades y situaciones vinculadas al espacio que en el
informe ha sido definido como «calle» constituyen variables
explicativas o contextuales. Como se ha sefialado, la calle
abarca los contextos que no forman parte ni del hogar ni de
la escuela, en el caso de las y los jévenes de entre 9-14 afos.
Algunos han sido evaluados y analizados en el informe,
tales como las actividades organizadas (clases particulares,
actividades extraescolares, colonias), los medios de comu-
nicacion e Internet. Pese al cardcter parcial de la medicidn,
los datos son muy reveladores.

Es evidente que las y los jévenes, a medida que se van
integrando en los espacios de socializacién fuera de la
escuela, emplean menos el euskera, sobre todo en el caso
de quienes habitan en entornos no-vascohablantes. En ese
trayecto hogar-escuela-calle se produce una clara sustitu-
cién lingiifstica o language shift, para disgusto de proge-
nitores y docentes que tantos esfuerzos han prodigado a
la euskaldunizacion de nifas y nifios en el hogar y en la
escuela®. Todos los datos del informe dan fe del cambio,

*Disgusto que, sin lugar a dudas, reside en lo més profundo del dolor por la lengua que con tanta maestria describe Enric Larreula (Larreula,

2002).
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y probablemente sea este punto el que presente los mo-
tivos mds solidos para realizar una lectura negativa; con
mds razon, si cabe, teniendo en cuenta que el informe no
revela qué sucede en las fases y edades posteriores, y, por lo
tanto, ignoramos qué sucede con el uso a medida que esta
poblacién se va haciendo mayor, se va integrando en otros
espacios (universidad, empresa, trabajo), se convierte en
madres y padres, etcétera. Segin la Encuesta Sociolingiifsti
ca, a mayor edad, mayor es el uso del euskera; no obstante,
hay que tener en cuenta que la Encuesta fue realizada a
mayores de 16 anos.

La sustitucion lingiiistica se produce en todas las dimen-
siones de la lengua. Si, tal como lo hiciera Txepetx (San-
chez Carrién, 1987), tomamos las dimensiones del uso, del
conocimiento y de la motivacién, veremos que la primera
de ellas (el uso) sufre un gran menoscabo al pasar de la
nifez a la adolescencia. Esta reduccion se observa, ademas,
en todos los &mbitos: en la escuela y fuera de ella, en las
relaciones formales y en las informales, con madres y pa-
dres, docentes, compaiieras y comparieros de clase, amigas
y amigos, medios de comunicacién, etcétera. Y afecta a
todas las tipologfas de vascohablantes —aunque de muy
distintas maneras—: a vascohablantes cuya lengua materna
es el euskera, a vascohablantes cuya lengua materna no es
el euskera, a quienes viven en entornos vascohablantes y

a quienes viven en entornos castellanohablantes. El suba-
partado Combinaciones de los usos en el entorno escolar
resume la tendencia general con gran acierto, y subraya
que, entre la cohorte de 9-10 anos, predomina el grupo de
quienes hablan euskera en todas las situaciones del entor-
no escolar, mientras que, entre la de 13-14 afios, son mds
quienes emplean siempre el castellano®.

También en la segunda de las dimensiones citadas por
Txepetx se produce la sustitucién lingiiistica; es decir, en el
ambito del conocimiento. La encuesta no evalta el cono-
cimiento real, pero indaga en la autopercepcién sobre la
competencia y ofrece un dato revelador: como tendencia
general, las y los jévenes de entre 13-14 afios dicen desen-
volverse peor en euskera y mejor en castellano que el grupo
de entre 9-10 afios. Esa sustitucién tiene lugar, al igual que
el uso, en todos los sectores —aunque, también en este
caso, a distintos niveles—, tanto entre vascohablantes cuya
lengua materna es el euskera como entre vascohablantes
cuya lengua materna no es el euskera.

En cuanto a la tercera dimensién, relativa a las motivacio-
nes, el informe no proporciona muchos datos, a pesar de la
exhaustividad que presenta, pero incluye elementos que se
pueden encuadrar entre las motivaciones; como por ejem-
plo determinadas opiniones y actitudes sobre la lengua.

En cualquier caso, los datos de los que disponemos no nos
permiten concluir que, en esta dimensién, el euskera ha
sufrido un retroceso en beneficio del castellano. Lo cierto es
que al alumnado, en general, el euskera le parece mas dificil
que el castellano, y que prefiere el segundo al primero, pero
la diferencia entre ambas lenguas se mantiene estable en
los dos grupos. Resulta dificil extraer nitidas conclusiones
sobre la evolucion del euskera en funcién de la edad”.

A tenor de todo lo expuesto, en el proceso de normaliza-
cién del euskera la esfera donde mads se debe intervenir
ahora estd fuera del hogar y de la escuela: concretamente,
en la calle. Es ahi donde el informe detecta las principales
limitaciones y los mayores problemas. A la politica lin-
glifstica desarrollada por las instituciones de la CAV se le
ha reprochado a menudo el haberse centrado en el dmbi-
to escolar, dejando otros espacios en un segundo plano.
Suscribiendo la critica en términos generales y partiendo de
la lectura de los datos del informe, considero que hay una
serie de aspectos que debemos tener en cuenta.

El primero es que hay que entender correctamente lo que
ocurre en los tres espacios de socializacién ya menciona-
dos. Cuando las aguas empiezan a agitarse con motivo del
uso del euskera, a menudo se tiende a pensar que la escuela
favorece la euskaldunizacion de las generaciones mds jove-
nes, pero que el contexto social adverso obstaculiza el uso
del euskera en la calle; de alguna manera, como si la escuela
fuera el lugar de aprendizaje y la calle el lugar de empleo,
por asignar un espacio a cada una de las dos dimensiones
citadas por Txepetx. La mayoria de las veces en las que se
realizan mediciones sobre el uso del euskera —exceptuando
el presente informe— no se atiende a su uso en el dmbito
escolar. La Encuesta Sociolingiiistica, por ejemplo, evalda el
uso del euskera en la familia, en el circulo de amistades, en
el lugar de trabajo y en el entorno formal —salvo el dmbi-
to educativo—. Prescindir de la escuela es un gran error,
porque nifias y nifios pasan en ese espacio muchas horas al

*Para una correcta lectura de los datos, hay que tener en cuenta que la distincién de los modelos escolares de los dos grupos es diferente, y
que los modelos de euskera tienen mayor peso entre las y los mas pequenos: el 64% del alumnado de 4° de Primaria estudia en el modelo D,
€l 29% en el modelo By el 7% en el modelo A. Por su parte, el 59% del alumnado de 2° de ESO estudia en el modelo D, el 28% en el modelo B
y el 13% en el modelo A. Como hemos podido ver, la variable del modelo escolar tiene una gran relevancia al explicar el uso del euskera, por
lo que habrd que tenerla muy en cuenta al realizar la lectura de los datos. De todas formas, no parece que baste por si misma para justificar la
sustituciénlingtiistica que se produce en el uso, en la percepcion del conocimiento y en las opiniones y actitudes.

*Este tema merece ser tratado en profundidad. En general, no se entiende que, con la edad, la autopercepcién de la competencia en euskera
se reduzca y la de castellano aumente, y, sin embargo, no se observe ninguna diferencia en las opiniones sobre la dificultad de la misma y en
las manifestaciones sobre las preferencias. El euskera y el castellano son, ademds de herramientas de comunicacién cotidianas, asignaturas
escolares, por lo que deberiamos saber qué han valorado exactamente las y los estudiantes al indicar en la encuesta sus actitudes (gustos) e
opiniones (dificultades) ante las lenguas: si la practica lingtiistica o la propia asignatura de Lengua.
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dia. También la Medicion del Uso en la Calle analiza el uso
del euskera en la calle, desatendiendo el del centro escolar.

Esa perspectiva prescinde de un hecho fundamental, como
es que en la escuela se emplea el euskera, sea en las relacio-
nes cara a cara (con docentes y compaferas o compafneros

de clase), sea en relaciones mediadas (mediante materiales

didécticos), sea en relaciones con maquinas (interfaces). La
escuela es, ademds de lugar donde aprender el euskera, un

espacio donde emplear el euskera. Y, dicho sea de paso, un
lugar en el que a dia de hoy se utiliza mds que nunca.

Por otro lado, la simplificada visiéon que sostiene que el
euskera se aprende en la escuela y se usa en la calle descuida
un segundo hecho, que el informe refleja a la perfeccién: la
calle es un lugar en el que no solo se usa sino que también
se aprende la lengua; pero, segiin los datos, mas el caste-
llano que el euskera. En ese sentido, la informacién sobre

la autopercepcion de la competencia lingiifstica es muy
significativa. Como hemos observado, a mayor edad, mas
soltura adquieren las personas jovenes en castellano que en
euskera, en todos los sectores y entornos. Tampoco pode-
mos pensar que la competencia en euskera que tienen con
9-10 afos disminuye con 13-14 anos; al contrario, segura-
mente mejorard o, cuanto menos, se mantendrd. Pensemos,
mas bien, que las necesidades lingiifsticas de una edad y de
otra son diferentes, y que las competencias que se adquie-
ren en el hogar y en la escuela pueden ser mas adecuadas
en una edad que en otra, o en unos espacios que otros. En
la escuela se pueden adquirir competencias para expresarse
en euskera sobre matematicas y geografia, o para mantener
conversaciones funcionales, pero quizds no tanto para con-
tar chistes o expresar emociones. Y esas dltimas, en la calle,
son fundamentales. La cuestion es la siguiente: en la adoles-
cencia, ;dénde se adquieren las competencias lingtiisticas
para nuevas necesidades comunicativas? Esta claro que en
la calle. Y, en menor medida, en el hogar y en la escuela.

Por lo tanto, la politica lingliistica deberia apartarse del
esquema «euskaldunizar, en la escuela; utilizar, en la calle»
y trabajar el conocimiento del euskera, fomentar su uso y
potenciar la motivacién en todos los dmbitos.

La segunda observacion estd relacionada con la anterior, ya
que, de los tres espacios que hemos analizado, el de la calle
es el que mds dificultades presenta para la intervencion. Ya
hemos indicado que el més sencillo es el del dmbito escolar
—aungque la tarea no deja de ser ardua—; sobre todo, por-
que estd sometido al control de la Administracién. Influir
en el hogar resulta més complejo y, como deciamos, es mas
facil intervenir por las vias sociales que por las institucio-
nales. La motivacién, el apego, la conciencia y, en general,
los factores relacionados con las elecciones conscientes de
las y los adultos son factores vitales que hay que ganar para
lograr que el hogar sea un agente para la normalizacién.

La calle es el mas complejo de los tres espacios. Por un lado,
porque no se trata de un espacio homogéneo; abarca situa-
ciones y actuaciones de diversos tipos: algunas organizadas

y bastante controladas por parte de un agente (por ejemplo,
las colonias que se mencionan en el informe) y otras no
estructuradas de manera formal (por ejemplo, el circulo de
amigas y amigos). Por otro lado, como sabemos, este espa-
cio es de suma importancia en la socializacién de la ado-
lescencia, y de aqui en adelante seguramente se le tendrd
que prestar mds atencién como lugar para la normalizacién
del euskera. Asi, deberfa ser imprescindible influir en las
actividades extraescolares que se mencionan en el informe,
trabajando las motivaciones, las competencias lingtiisticas
—]las competencias relacionadas con necesidades para esa
situacion concreta— y el uso en esos espacios. En algunos
casos, hay para ello herramientas institucionales y sociales,
en otros las herramientas son mas débiles.

A medida que va minorando el peso de la escuela y au-
mentando el de la calle en su proceso de socializacién, y
especialmente en entornos castellanoparlantes, las y los
adolescentes se encuentran en una situacién en la que las
competencias que ha adquirido en euskera les sirven en al-
gunos contextos pero no tanto en otros en los que se estan
introduciendo. La o el vascoparlante adulto cuya lengua
materna no es el euskera conoce perfectamente esa situa-
cién: ha estudiado euskera en el euskaltegi y ha obtenido
todos los titulos habidos y por haber, y a pesar de todo se
siente limitada o limitado, sea al emplear connotaciones, al
expresar su origen a través del lenguaje, o al exteriorizar los
sentimientos mds profundos. Quien se encuentre en esta
situacion, con una lengua materna diferente al euskera pero
con una gran motivacién para su uso, hard un sobreesfuer-
zo para superar dichas limitaciones. Pero, ;qué motivacién
necesita la o el vascoparlante adolescente cuya lengua ma-
terna no es el euskera para hacer ese mismo sobreesfuerzo,
teniendo en cuenta, ademds, que su euskaldunizacién no
responde a una eleccién consciente y propia, sino a la de su
familia y la escuela?

En ese sentido, puede que las campanas de conciencia-
cién que funcionarian bien con madres y padres, y con

el mundo adulto en general, no tengan tanto éxito en la
adolescencia, esa etapa —la mds traumdtica de todas— en
la que las personas entran en la fase final de la construc-
cién de la identidad y, en la que, seguramente, serdn mds
sensibles a los modelos y referentes que a las motivaciones
que se interiorizan a través del razonamiento. Ese campo de
referentes —por ejemplo, el formado por la gente famosa

u olimpicos, segin definicién de E. Morin (Morin, 1966)—
puede convertirse en estratégico en la politica lingiifstica;
tanto como lo pueden ser los libros de texto en otra fase del
proceso de euskaldunizacion.

Otras herramientas que en las dltimas décadas han cobra-
do gran importancia en la socializacién son los medios de
comunicacidn, en los que, segiin mi parecer, se ha hecho
bastante menos de lo que se podia haber hecho. Los medios
de comunicacién pueden actuar sobre las dimensiones de
la motivacion, del conocimiento y del uso. En la primera,
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desarrollando el imaginario sobre la lengua, presentado el
euskera como una lengua viva, multiplicando la referencia-
lidad de las y los olimpicos vascos, etcétera®.

Los medios de comunicacién también pueden ayudar en el
dmbito del conocimiento o corpus; por ejemplo, ayudando a
ejercitar las competencias lingtiisticas necesarias para ado-
lescentes y jévenes. Hemos escuchado o leido demasiadas
veces eso de que «la televisiéon no es una herramienta para
ensefiar euskera»®, lo cual no es sino una visién equivocada
de la television y de la ensenanza-aprendizaje. No estamos
queriendo decir que haya que impartir clases magistrales
de euskera por television, porque aprender no es recibir
clases. Lo que estamos diciendo es que la television ha sido,
en todos los paises, una herramienta para la sustitucion lin-
glifstica: en algunos casos, para la estandarizacién (Italia);
en otros, para el aprendizaje de lenguas extranjeras (lenguas
europeas en el Magreb o inglés en el norte de Europa),
etcétera. Y, con respecto a la poblacién joven de entornos
castellanohablantes, la television y los demas medios de
comunicacién —cada cual con sus caracteristicas— pueden
ofrecer la oportunidad de desarrollar nuevas competencias
lingiifsticas que les resultan necesarias y que la escuela no
les puede proporcionar. En ese sentido, se han realizado
varias experiencias radiofénicas, que habria que analizar y
evaluar correctamente.

Por ultimo, en cuanto al uso, conviene considerar los
medios de comunicacién como un espacio para el uso de la
lengua. Ademads de las presenciales, las relaciones mediante
herramientas tecnoldgicas e instituciones son cada vez mds
importantes en nuestras vidas, y en esas relaciones se hace
uso de la lengua. En ese dmbito se sitdan también las rela-
ciones que se entablan a través de los medios de comunica-
cidén, que pueden ser ttiles para que las y los vascohablantes
que viven dispersos en entornos castellanohablantes —que
viene a ser el caso de la mayoria del sector de poblacién
analizado en el informe— puedan ponerse en contacto y se
integren en el universo del euskera.

Desde la perspectiva de la politica linglistica, creo que en
los dltimos treinta afios los medios de comunicacién no han

recibido la debida atencién; no se ha asumido correctamen-
te el deber de las instituciones publicas de ayudar y fomen-
tar los medios en euskera de iniciativa popular, el de regular
los medios en castellano, y el de valerse de los medios
publicos como un instrumento mas de la politica lingiiis-
tica. Ademds, tengo la sensacion de que, en cierto modo,
hemos perdido una oportunidad para siempre. En efecto,
en los ultimos treinta afos, el panorama de los medios de
comunicacién ha cambiado sustancialmente. Hemos pasa-
do de tener pocos pero grandes medios de comunicacién
(en cuanto a la television, ademds, de la propiedad publica
a la privada) a tener medios de todo tipo: publico-privados,
grandes-pequerios, locales-foraneos, de gran pantalla-

de pantalla pequenia, fijos-portables, etcétera. A grandes
rasgos, a la Administracién le ha pasado con los medios de
comunicacién lo que al estado-nacién con la economia: que
ha perdido el control sobre ellos —no del todo, pero si en
buena parte—. En esas condiciones, poner los medios de
comunicacién al servicio de la politica lingiiistica resulta
bastante mds dificil ahora que antes. Ya es tarde para em-
prender muchas de las iniciativas que se tenian que haber
puesto en marcha. El atractivo que ETBI tenia para nifias

y ninos arrojo, seguramente, resultados muy positivos,

pero queda ya muy lejos. Y, en el panorama actual, volver a
aquella situacion hegemonica en el ptblico infantil se antoja
impensable. Lo que no se hizo entonces —por ejemplo,
prestar mas atencion a las y los adolescentes analizados en
el informe— dificilmente se podrd hacer ahora.

Por ultimo, al abordar la sustitucién lingiiistica que se
produce al pasar de la escuela a la calle, hay que tener muy
en cuenta los cambios que se estdn produciendo en los
medios de comunicacién y, en general, en las formas de
comunicarse. Puesto que son las y los jévenes quienes mas
se mueven en esos medios, habria que estudiar qué posi-
bilidades ofrecen los nuevos escenarios y averiguar como
puede intervenir la politica lingiiistica. Tal y como apuntaba
al principio del articulo, del informe se puede extraer una
conclusién muy clara: cuando se actiia aprovechando las
oportunidades, la politica lingiifstica proporciona resulta-
dos espectaculares.

*En ese sentido, pensemos sobre lo siguiente: al emitir en la segunda cadena de Euskal Telebista de un programa de éxito entre el ptblico joven
(por ejemplo, El conquistador del fin del mundo, en el que la mayoria de sus participantes y de espectadores son vascohablantes) no solo se
echa a perder una oportunidad para el euskera, sino que, a los ojos de la gente joven, se da valor al castellano y se deja en un segundo lugar al

euskera.

Y que tiene su origen en los mismos comienzos de ETB (Torrealday, 1985, pag. 41)..

192 /

/ 22 PARTE. Contribucién de los expertos



CLUSTER DE SOCIOLINGUISTICA, 2012: VI Medicién del
Uso de las Lenguas en la Calle. Recuperado el 23 de ene-
ro de 2013, desde http://www.soziolinguistika.org/files/
VI1%20Kale%20Neurketa-%20Emaitzen%20txostena%20
Gazteleraz.pdf.

EUSTAT, 2006: Censo de poblacién y vivienda 2006. Berres-
kuratua urtarrilak 23, 2013, -(e)tik http://eu.eustat.es.

LARREULA, E., 2002: Dolor de llengua, Tres i Quatre,
Valencia. http://www.casadellibro.com/libro-dolor-de-
llengua/8475026583/862830.

MOoRIN, E., 1966: El espiritu del tiempo: ensayo sobre la
cultura de masas, Taurus, Madrid.

SANCHEZ CARRION, J.M., 1987: Un futuro para nuestro
pasado. Claves de la recuperacion del euskera y teoria de
las lenguas, Txepetx-Elkar, Donostia-San Sebastian.

TORREALDAY, ].M., 1985: Euskal Telebista eta euskara,
Elkar, Donostia-San Sebastidn.

TXILLARDEGL, 1994: Soziolinguistika matematikoa, Univer-
sidad Vasca de Verano, Bilbao.

VICECONSEJERIA DE POLITICA LINGUISTICA y OFICINA
PUBLICA DE LA LENGUA VAscA, 2012: Encuesta So-
ciolingiiistica 2011. Vitoria-Gasteiz. Recuperado desde
http://www.eke.org/eu/kultura/euskara/soziolinguistika/
inkesta-soziolinguistikoa-2011.

JOSU AMEZAGA / /193






EDUARDO APODAKA
UPV/EHU - Universidad del Pais Vasco

Tenemos entre manos un instrumento verdaderamente atil,
tanto como para congratularse por ello. Si tiene continua-
cién, podremos conocer los aciertos y errores de las inver-
siones que se realizan en este campo, al fin y al cabo para
eso son las evaluaciones. Los datos, sin embargo, no son
para muchas felicitaciones. No sé hasta qué punto los datos
muestran o construyen la realidad, pero, desde luego, no
son ni los mds positivos, ni los més satisfactorios. Aun sin
contar con una red tan amplia como la que se ha extendido
en el Proyecto Arrue, las cifras han venido a corroborar

la impresion negativa que me transmite la relacién con el
entorno mas préximo. Esa impresion no reside tanto en el
mayor o menor uso del euskera, sino en el recelo de que la
inversion hecha haya sido en vano. Sospecho que la euskal-
dunizacién es poco mas que el impulso confuso y desorde-
nado de numerosos agentes; eficaz, pero no eficiente.

Por otro lado, he de confesar que, ante trabajos de esta
indole, me asaltan bastantes dudas metodoldgicas e inquie-
tudes epistemoldgicas. Una de ellas, ni la principal, ni la
mds banal, tiene que ver con los conceptos disposicionales:
gustos, deseos, tendencias, actitudes, motivos, etc. En mi
opinidn, no se puede hacer gran cosa con conceptos absolu-
tamente indexicales sin disponer de informacién detallada y
minuciosa sobre el contexto. «;Te gusta... ?». ;Acaso tienen
las nifias y los niflos una respuesta general y para todo
contexto? ;Qué si le gusta para qué? ;Cuando? ;Con quién?
;Como?!

Todo eso no es més que un ejemplo; lo que realmente me
preocupa son las mediciones indirectas y por medio de
personas: jes fiable la informacién que aportan los protago-
nistas? ; Tan bien saben qué hacen y por qué lo hacen? Creo
que los métodos, los relatos, las declaraciones y demds que
la gente emplea para dar cuenta de sus comportamientos
son importantisimos. Pero, a menudo, el contexto normati-

vo de tales explicaciones es la propia «investigacién». Tengo
mis dudas sobre la capacidad de registrar del «investigado»
que, ademds de dar cuenta de sus actitudes, debe concretar
y cuantificar sus comportamientos. Y me surge una gran
duda con respecto a la clasificacion y categorizacion de
dichos comportamientos: ;podemos realmente especificar
en todos los casos si una conversacién ha sido desarrolla-
da en espaiiol o en euskera? Buena parte del alumnado de
la CAPV —como del resto de hablantes— no utilizan el
euskera o el espaiiol, sino una mezcla de ambas lenguas; un
mixed language, eso que se conoce como euskariol. Gra-
cias a ello, el euskera ha hecho su apariciéon en la practica
oral de mucha gente, pero no estd claro cémo se deberia
cuantificar: ;es euskera o es espaiol? ;Habria que crear una
categorfa mixta? Sea como fuere, son mis dudas, no defec-
tos del trabajo.

Una dltima nota previa: creo que estas investigaciones se

basan en muchos conceptos, ideas o supuestos implicitos,
y que ha llegado el momento de cambiar muchos de ellos.
Mencionaré algunos, no todos.

Antes de entrar a comentar los datos, quisiera compartir las
impresiones generales que me ha ido causando la lectura
del Informe Arrue. Estan recogidas en el titulo de este apar-
tado; no son nuevas. De hecho, suelo tener tales impresio-
nes muy a menudo, al observar el panorama lingiiistico.
Pero el informe me las ha avivado. Paso a sefialarlas.

Cualquier habito es fruto de un proceso de aprendizaje y
de familiarizacién, y la lengua es un conjunto de habitos
mediante el cual se distinguen y se agrupan los cuerpos,
mediante el cual nos convertimos en personas y formamos

! Por ejemplo, me parece significativo que, en la pregunta sobre la facilidad relativa para expresarse en euskera, la proporcién de quienes
afirman desenvolverse mejor en espafiol entre quienes tienen como primera lengua el euskera pase del 8% al 16% de una franja de edad a otra.
En 2° de ESO, son el doble quienes dicen expresarse mejor en espanol. ;Cémo debemos interpretar ese dato? ;Han perdido la capacidad para
hablar en euskera? ;O es que no han adquirido o encontrado los recursos lingtiisticos pragmaticos y psicosociales necesarios para emplear el
euskera a su edad? Son declaraciones hechas por el propio alumnado; es lo que siente o saben expresar...
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colectivos. Los habitos son competencias que necesitan ser
ejercitadas; incluso las mas habituales han precisado alguna
vez una preparacion extraordinaria.

Los seres humanos tenemos que actuar en grupo para so-
brevivir; somos animales sociales, y la principal herramien-
ta que la evolucién nos ha proporcionado para asociarnos
es una competencia que debe ser aprendida o activada: la
lengua. A través de ella, organizamos el mundo, nos organi-
zamos a nosotros mismos, y nos convertimos en miembros
de una colectividad. Esa facultad se ejercita y se moldea
constantemente; nos dedicamos continuamente a adaptar
la lengua.

Todo ser humano tiene una vinculacién afectiva con el en-
torno en el que se ha formado y un vinculo tanto funcional
como emocional con el habla que comparte con los miem-
bros de su entorno social. La lengua es una forma de ser de
las personas. Esa es la relacién mas bésica que tienen con

la lengua, pero no la dnica, porque las personas, ademds de
adaptarse al entorno, saben proyectar y construir ese dmbi-
to. Y en entornos cercanos, en compaiifa de familiares, veci-
nos, amigos o compaiieros de la escuela, representa cudles
son o cudles pueden ser la lengua o los hébitos colectivos
normativos, y se somete a ellos. La transmisién de la lengua
y los valores, opiniones y normas sobre la misma —normas
sobre el uso inclusive— van siempre de la mano; varfan
conjuntamente y se influyen mutuamente.

Por lo tanto, desde mi punto de vista, los principales vin-
culos con respecto a las lenguas son dos: el primero, el que
recibimos segin vamos naciendo en el mundo, el que nos
activa el habla (eso que se ha llamado lengua madre o pri-
mera lengua, y que no siempre es una), y el segundo, a me-
nudo tan vinculante como el primero, el «discurso» sobre
el habla: el vinculo ideolégico, plasmado en proyectos. En
pocas palabras: por una parte, el vinculo vital funcional que
tenemos con las lenguas que funcionan como membranas
de unioén del alma y del mundo (el vinculo psicofuncional);
y por la otra, el valor vinculante que se otorga a una lengua
por medio de las palabras, las opiniones y las actuaciones
(la vinculacién discursiva).

Hay que tener en cuenta que vivimos en varios entornos y
que, para vincularnos a ellos y actuar como correctamente,
necesitamos otros tantos vinculos psicofuncionales («aper-
turas psicolégicas» tanto para vivir como para actuar), y
que no dejamos de hacer «comentarios» y «valoraciones»
sobre tales practicas. Dificilmente hallaremos una sociedad
en la que una sola lengua cumpla ese papel de membrana
psicofuncional; la mayoria de las veces, cada circulo de
relaciones crea y desarrolla su propia lengua, y, consciente

o inconscientemente, discute y decide cudl es correcto, cudl
es bueno y cudl malo, cudl es propio y cudl ajeno; en defini-
tiva, cudl es su lengua normativa.

El uso de una lengua es una cuestién de apego, més con-
cretamente: de apego hacia las lenguas que estructuran

el ambito de las relaciones y sus miembros. El vinculo se
establece de dos maneras: de hecho o por conviccién. El
apego —he usado «vinculo» en el mismo sentido— se pue-
de detallar en las normas: una opcién es «lo hacemos asi >
lo tenemos que hacer asi»; la otra es «lo tenemos que hacer
as{ >| o hacemos asi». Es decir, que lo que hacemos de facto
pasa a convertirse «normativo», y lo que consideramos de
jure lo realizamos de facto. En el caso del euskera, ambos
vinculos son necesarios, y los jévenes deberfan aprender
los dos. En nombre de una supuesta naturalidad, estamos
dejando el «aparato ideoldgico o némico» de lado, poster-
gando el complemento discursivo que las practicas antinor-
mativas y, desde luego, las practicas minoritarias necesitan
para su «vinculacién». En una situacién asi, ;dénde le va a
quedar al joven aquello que no ha aprendido de hecho y que
no va a asimilar por conviccién? Muy lejos?.

Es una opcién formalizada la de escoger alumnado de entre
9-10y 13-14 anos para someterlos a este tipo de evaluacio-
nes, porque son edades de grandes cambios. En ese breve
lapso de tiempo, las relaciones, necesidades y deseos del
alumnado tomaran otro rumbo: su mundo social serd cada
vez més amplio y, por lo tanto, necesitardn mds recursos
para llegar a ser alguien. Pero, por encima de todo, en ese
nuevo mundo las ninas y los ninos se desligardn del domi-
nio de las personas adultas y se encontraran ante un mundo
que, supuestamente, ellas deben construir: entre iguales,
entre coetdneos, creeran y trataran de hacerse creer que
viven en un mundo joven auténomo, y empezaran a definir
sus necesidades y deseos. Una de esas cuestiones que ten-
dran que definir y regular es la lengua, el modo de hablar.

Veamos ese cambio en el capitulo de las «representaciones»
(punto 2.1.10 del informe). La pregunta que sélo fue for-
mulada al alumnado de 2° de ESO era: ;Cudl les va mejor...?
Yo clasificaria las escenas en entornos conocidos y desco-
nocidos para el alumnado, puesto que el lugar de trabajo y
el paraninfo les resultan menos conocidos que la familia y
el aula; por lo tanto, su respuesta no es mas que el reflejo

de su vivencia en entornos conocidos: un 20% emplea en

la familia el euskera —al parecer, es la tendencia general;
véanse en los anexos el 4° capitulo— y en el aula el 49% (en

*Obviamente, también podemos dar la vuelta a la reflexion sobre estos apegos o vinculos, que no son més que hipdtesis explicativas. Si los
jovenes, de hecho o por conviccidn, se acostumbran o se educan en una lengua, se vincularén a ella y la sentirdn muy suya. En ausencia de uno
de esos factores, la fuerza vinculante del otro factor (segtin la aceptacion que tenga en el entorno de relaciones) le llevard a conservar la lengua

de una forma u otra.
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el modelo D, el 58,8%). ;Cudl les va mejor? La lengua que
de hecho estd normalizada en el entorno. Indican lo que
observan, porque todavia carecen de una ideologia propia
respecto a la lengua, pero estan dispuestos a adaptarse a
entornos desconocidos y saben que en esos dmbitos, en el
mundo laboral o en las relaciones publicas, lo que impera
es el espafiol, y que el euskera queda relegado a un segundo
plano, a entornos de vida como la escuela y la familia, a
entornos de la nifiez. ;Quién va a mantener la lengua de la
infancia? He respondido mas arriba: aquella persona que
en las practicas vitales tenga un vinculo psicofuncional con
la lengua de la nifiez (porque la ha aprendido, porque es la
lengua de los entornos de vida o porque, sin ser la de los
entornos de vida, el discurso sobre la ella o la red de valores
de la misma lo han atrapado y vinculado).

Es el titulo de una pelicula de ciencia ficcién de 1957. Narra
la curiosa aventura de un hombre que, tras verse envuelto
en una nube radiactiva, empieza a empequenecer, hasta
desaparecer de la vista. Asi es como veo el uso del euskera
en el proceso de crecimiento y educacién: cada vez mds
pequeio, mds invisible... A menudo, hasta llegar a desapa-
recer de la vista y del oido.

Los datos corroboran esa impresion; el intervalo entre las
dos franjas de edad anuncia un cambio ain mayor, por-
que las y los pequerios hablan en euskera, cuando son mds
mayores lo hablan gutxi gorabehera, y siguen en espafiol en
la gela y en el jolastoki, y para qué seguir hablando como la
andererio, si yo no soy anderesio y tii tampoco... Pero, ;cudl
es la nube radiactiva que mengua el euskera?

Al cabo de cuatro afos, el mundo del euskera se ha hecho
evidentemente estrecho y pequefio, un mundo corto, redu-
cido y escaso. Con el espafiol y el inglés, sus oportunidades
se han visto multiplicadas. ;Qué ha quedado en euskera?
¢Laradio? ;La musica? ;No se estdn perdiendo incluso esas
opciones??

Puede que lo peor no sea advertir la pequefiez u poco valor
del euskera, sino el sentirse «demasiado controlado». A ese

respecto, todos los datos nos hablan claramente de la pérdi-
da de control y poder de las personas adultas. El alumnado

de 2° de ESO, cuando se ve menos controlado para ir al

cine, escuchar la radio o hablar en la escuela, da la espalda a
la «variable dependiente de los adultos». Porque no es nada
psicofuncional en su entorno juvenil. El alumnado de 4° de
Primaria que habla en euskera con las compaieras y com-
paileros de clase son el 36%, y el 17% lo hace en el recreo;
en cambio, el 14% del alumnado de 2° de ESO emplea el
euskera en el aula, y apenas el 11% en el recreo. A modo de
hipétesis, me atrevo a afirmar que ese 11% se localiza entre
el alumnado del modelo D de los pueblos euskaldunes. El
porcentaje de los que hablan en espaiiol en 4° de Primaria
asciende del 3% al 13% del aula al recreo, y en 2° de ESO la
pérdida del control adulto va del 37% al 59%: la mayoria, ha
dejado el euskera en el aula.

Pero, al parecer, también en el aula es necesaria la autori-
dad adulta: en 4° de Primaria, el 60% del alumnado habla
siempre o casi siempre en euskera con las compaieras y
compaiieros de clase, y el 74% con el profesorado. En el
caso del alumnado de 2° de ESO, tales porcentajes son

del 28% y del 61%, respectivamente. En pocas palabras, el
profesorado ejerce una gran influencia sobre el alumnado
de 4° de Primaria, pero el cambio de comportamiento hacia
el profesorado es mds evidente en los de 2° de ESO. El pro-
fesorado de 2° de ESO ve distanciarse cada vez mas a sus
alumnas y alumnos; no tardardn en escapar de su control,
entre otras razones porque la distancia entre el comporta-
miento entre comparfieros de clase y el que deberfan tener
con el profesorado es una distancia agotadora e insalvable*.
¢De dénde van a sacar las fuerzas para emprender ese vigje,
esa extenuante adaptacion?

Estos datos se repiten una y otra vez con la misma tenden-
cia: cuanto menor es el control de los adultos, mds espaiiol
se emplea. A ello hay que sumar la tendencia a hipercorre-
gir el euskera: da la sensacién de que nunca se emplea co-
rrectamente, de que nunca es libre, de que pocas veces sirve
para refrse —y para jugar—, de que es imposible inventar
nuevas expresiones fuera de las garras adultas. ;Cudntas pa-
labras han tenido que aprender las madres o padres de sus
hijas e hijos para ser «X» (siendo X una palabra que designa
algo «estimulante y distintivo», como por ejemplo guay)? ;Y
cuantas se aprendido en euskera en sentido contrario con el
mismo objetivo?

A dfa de hoy, el euskera sigue siendo, para muchos, una at-
mosfera artificial. En dmbitos hipercontrolados (en la escue-
la 0 en actividades organizadas, por ejemplo) tal atmdsfera
es manejable sin grandes problemas. Pero jcémo cambian
las cosas fuera del laboratorio!

3La radio en euskera, por ejemplo, baja casi 4 puntos de 4° de Primaria a 2° de ESO, el cine cerca de 9 puntos, y el orgullo de la musica en
euskera se derrite ante el sofocante calor del 40,9 en espanol y del 47,2 en otra lengua de 2° de ESO.

*Con respecto a la correlacion entre los usos, en la pagina 31 del informe, por ejemplo, se observa claramente que en 4° de Primaria el binomio
aula-profesor es el factor de uso —a falta de ambos, el uso del euskera desciende estrepitosamente—; en 2° de ESO, por el contrario, el aula
pierde su influencia y el profesor se convierte en el factor principal, aunque también en menor medida.
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La pérdida del euskera es un proceso que se retroalimenta;
es decir, que cuanto menos se emplea el euskera, menores
son la capacidad y la utilidad del euskera, y menos compe-
tentes son los hablantes y la lengua. Lo cual se acrecienta
con la opacidad del euskera, ya que muchos entornos de
vida son opacos al euskera: ;qué saben del euskera el alum-
nado del modelo A que vive en entornos hispanohablantes
y cuya primera lengua es el espafiol? ;Y qué saben del eus-
kera y qué euskera saben? En una palabra: el euskera es una
asignatura escolar.

Para quienes el euskera es una mera asignatura, y, sobre
todo, cuando en su entorno no es mds que un «adorno sim-
bélico», el euskera es opaco. ;Qué lugar ocupan el euskera y
la practica del euskera en el entorno funcional de las nifas,
los nifios y jévenes (en el familia, en la escuela, entre igua-
les, en el barrio o en los medios de comunicacion)?

Naturalmente, la opacidad es una cuestién de grados.
Supongamos que, a la luz de los datos de la investigacion, la
visibilidad del euskera queda garantizada cuando la propor-
cién de euskaldunes de una poblacién es superior al 30%,
proporcion que se podria establecer como umbral minimo.
En municipios que no llegan a ese porcentaje, parece ser
que 10,8 de cada 100 del alumnado de 4° de Primaria y 22,2
de cada 100 de 2° de ESO estudian en el modelo A: la opaci-
dad va en aumento. Es la parte sombria de la euskalduniza-
cién. En esas poblaciones, hablar en euskera en el recreo es
una vivencia perdida (véase el grafico 36 en la pagina 35 del
informe), porque el euskera se habla, a lo sumo, en el aula y,
sobre todo, con el profesorado (graficos 39 y 42). El modelo
A es la parte mds opaca de la umbria (véanse los graficos 61,
64, 67 y 70. Ni rastro del euskera).

¢Cuantos suma ese alumnado? En las poblaciones que estdn
por debajo del umbral minimo de vascohablantes suponen
el 49,3% de 4° de Primaria y de 2° de ESO. La mitad del
alumnado total de la CAPYV vive en esos entornos hispa-
noparlantes. En esos municipios, el modelo D engloba a la
mitad del alumnado, lo cual no es poco. Pero, como decia,
me parece normal, absolutamente normal, que para ellos

el euskera, y sobre todo hablar en euskera, sea un mero
componente escolar, formalizado como asignatura o como
modelo de relacién artificial —y diferenciada—.

Esos jovenes son muy normales. Al pasar de un circulo de
relaciones a otro, lo hacen con pleno conocimiento prag-
maético; es decir, recurren a su instinto lingiiistico y adaptan
su registro a las normas sociales de la nueva situacién. Pero
eso sucede cuando el cambio de registro se produce del
euskera al espanol; casi nunca al revés, porque no cuentan
con la coyuntura y la capacidad necesarias para ello.
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La escuela ha tenido que cargar con tareas y proyectos con-
siderados muy importantes. Las aulas tenfan que formar,

a través de la pedagogia y la didéctica, nuevas conciencias
que cambiarfan la sociedad de arriba a abajo. Segtin parece,
la escuela ha fracasado: las y los jévenes no han revolucio-
nado la sociedad. Los valores definidos en los curriculos se
han quedado en él, y el euskera con ellos. La juventud no
ha llegado a encarnarlos. Y mientras la escuela se dedica a
realizar esos proyectos la sociedad se ocupa de los negocios
de hoy y mafana, y, de vez en cuando, evalda la marcha de
los proyectos.

Perdonad la ironia, pero no puedo aceptar esa mentali-

dad; especialmente, cuando adquiere tintes escandalosos.
Cuando oigo expresiones como ;Esos jovenes machistas!, me
pregunto qué ha hecho esa abstraccién a la que llamamos
sociedad para que no lo sean. Dejad la educacién en manos
de la escuela, como si no hubiera mds agentes educativos y
socializadores. Sé que no siempre es asi, y sé que la pro-
mocioén de la lengua y la cultura (euskalgintza) ha sido una
excepcion en muchos casos. Pero no en todos. Ademas, hay
que admitir que, en el caso del euskera, no se va a armar
ningun escandalo por el fracaso relativo de la escuela.
Puede que me equivoque, pero, por la impresion que tengo
del entorno, creo que la mayoria de la gente estd satisfecha
con el lugar y la funcién subalterna que le hemos otorgado
al euskera. Que la lengua vasca estd bien para emplearla

en el aula y en el patio, que alli est4 bien cuidadita, y, sobre
todo, que estd bien para dirigirse a las ninas y los nifos.
Cuando dejamos a nuestras criaturas en la escuela, cuando
mandamos alli a las y los jévenes, el euskera les acompana
en la mochila.

;Cudntas madres o padres han aprendido euskera junto
con sus hijas e hijos? ;Cudntas han cambiado sus hébitos
lingiiisticos bajo la influencia de sus hijas e hijos? Ojala
fueran muchas, pero tanto mis impresiones como los datos
del informe me hacen pensar que son muy pocas. Para

la mayoria, saber euskera es importante, y algiin dia, en
algin momento y en algdn lugar, incluso ser4 ttil, como el
inglés. En los lugares donde no estd presente, el euskera es,
simplemente, una inversién para el exterior; no es que vaya
a cambiar el entorno (la familia, el circulo de amistades, el
barrio o el municipio). En ese sentido, muchos se sentirdn
aliviados al comprobar que la escuela vasca no los ha cam-
biado, no los ha euskaldunizado, que no hay peligro de que
tal cosa ocurra. Los jovenes, al madurar, se han adaptado
con buen tino a la sociedad adulta.
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He presentado la escuela como un laboratorio donde se ha
realizado un experimento llamado euskaldunizacién, cuyos
logros han sido mas bien moderados. Hemos visto cémo,
controlando diversas variables, se consigue actuar sobre al-
gunas variables dependientes. Sin embargo, nos sorprende-
mos ante los limites ecoldgicos del experimento: jqué poca
validez ecoldgica tiene! Y asi leemos en el informe: «En el
uso del euskera entre los alumnado, cabe destacar que, en

la zona mds vascoparlante (>60%), entre los alumnado de
2°de ESO, predomina el uso del euskera, y que hay poca
diferencia de 4° de Primaria a 2° de ESO, al contrario que en
las otras dos zonas» (pagina 44). Obviamente, la atmdsfera
controlada que hemos creado en el laboratorio de esas dos
zonas nada tiene que ver con la atmosfera exterior. El expe-
rimento, en el mejor de los casos (modelo D), ha tratado de
establecer una especie de Goenkale en la escuela; por ello, la
validez ecolégica que pueda tener se limita a zonas del tipo
Goenkale.

Dicho de otra manera: cuando perdemos el control sobre
las variables, no podemos influir en el uso del euskera.
Dichas variables estdn bien descritas en la investigacion;
algunas son caracteristicas del entorno (el porcentaje de
vascohablantes del municipio, la primera lengua o la lengua
del hogar®...), otras son las variables mds manejables del
centro escolar: el uso de la lengua por parte del profesorado,
el modelo lingiiistico de la escuela, el control adulto directo
—en general, estdn bien detalladas en la tabla n° 12, «Corre-
laciones con las variables uso general escolar del alumnado»
de la pdgina 50—.

Ya sabemos qué afecta al uso del euskera. ;Se puede gene-
ralizar el «entorno controlado»? ;Puede ser la CAPV —ni
menciono Euskal Herria— un gran laboratorio lingtiistico?
:Es posible planificar una atmésfera de variables controla-
das donde podamos intervenir en la variable dependiente
(uso de la lengua) a nuestro antojo? Aunque tuviéramos
claro el esquema operativo, nos quedarian por resolver
algunas cuestiones politicas e ideoldgicas: en este experi-
mento no hay un tnico planificador, las personas no son
una variable dependiente mansa e inerte —quieren ser
protagonistas, mds incluso cuando se trata de jévenes—,
no se puede establecer un misma planificacién en todos los

lugares y en todas las situaciones, las inercias sociales no
se modifican a golpe de disposiciones, etc. Dicho de otro
modo, no hay suficiente consenso para poner ese esquema
operativo en marcha. Ni tan siquiera en la escuela.

Por lo tanto, creo que deberiamos olvidarnos del esquema
operativo que mencionaba. La euskaldunizacién no puede
correr a cuenta de la escuela, y tampoco se puede extender
el esquema escolar de «planificacién y direccién» a otros
admbitos de la sociedad. La euskaldunizacién es, a dia de
hoy, un conflicto sociocognitivo, o si se prefiere, comuni-
cativo, y aunque los agentes son con frecuencia individuos
«militantes», la mayoria de las veces se trata de estructuras
y campos sociales que acttian a la sombra; fuerzas que orga-
nizan précticas y que las dotan de sentido®.

El causante del cambio sociocultural no es una pedagogia
general —idealmente basada en la seduccion, la persuasién
y la argumentacién—, sino el conflicto sociocognitivo, esto
es, un conflicto por crear, organizar, definir, difundir y hacer
predominar précticas de sentido legitimas. A menudo, tales
conflictos se producen a través de la seduccidn, la persua-
sién o la argumentacién que citaba, pero, la mayoria de las
veces, tienen lugar en procesos sociales mds «coercitivos»:
la presiéon normalizadora del entorno social, los marcos de
coaccion legal, los procesos de conformacién colectivos o
individuales, etc. Muchas veces, las préacticas significativas
se difunden sin intencionalidad, pero no por ello tienen
menos sentido, si junto con el conflicto social se consigue
triunfar en el conflicto sociocognitivo.

Los frentes del conflicto lingiiistico no tienen por qué ser
sangrientos, y tampoco es que siempre sean disputas entre
lenguas; a menudo, el conflicto adquiere tintes de juego y
diversion. Pero no podemos olvidar que no se trata de un
simple juego entre individuos; no hay plena libertad de elec-
cién, no es sélo una cuestion personal. Por ello, creo que es
fundamental determinar cudles son las lineas del frente y
saber qué ocurre en ellas.

La investigacién nos proporciona una fotografia general:
«Este es el uso de lengua en la CAPV». Mi primera duda
viene precisamente de ahi: ;Qué «situacion lingiiistica» o «

*El uso doméstico consta como una variable firme en la regresién multiple; en el caso de los alumnado de 4° de Primaria, aparece en el puesto
11°,y en el caso de los de 2° de ESO, en el 3°. Se puede decir que en los hogares donde se emplea el euskera, el rechazo del alumnado al euskera
se suaviza. Dicho de otro modo, hay entornos de practica coherentes y, por lo tanto, hablantes consistentes; cuanto més homogéneos sean

el hogar, la escuela y el municipio en cuanto a la lengua, mayor vinculo psicofuncional tendrén los hablantes con la préctica lingtiistica del

entorno.

¢Un ejemplo: el concepto de estrés lingiiistico es una manera de difuminar el conflicto social resaltando sus consecuencias psicosociales. En
una de las acepciones del concepto, la inquietud de la persona se nos presenta como el resultado de un «estilo de gestién de las relaciones».
Pero si dijéramos que el estrés es fruto de la opresion lingtiistica, el significado de las précticas y las maneras de enfrentarse a ellas cambiarfan

por completo..
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comunicativa» es la CAPV? Ninguna. Los modelos gene-
rales pueden resultar ttiles para determinadas cuestiones,
pero no sé para qué sirve sefialar, por ejemplo, el PIB per
cépita de un pais si no se acomparnia de tasas de desigualdad
y de descripciones de la geografia de la pobreza. Del uso de
la lengua dirfa lo mismo. Los estudios generalizadores nos
esconden las realidades locales —las realidades que vivimos
y gestionamos directamente—; presuntamente, para ofre-
cernos una vision més amplia. Pero, en el asunto del uso de
la lengua, lo mas interesante son los casos, las situaciones
concretas de los entornos de vida naturales, y no la abstrac-
cién general —sobre todo cuando, como en este caso, la
«riquezar, el uso del euskera, se concentra a una determi-
nada zona—.

Creo que debemos analizar la casuistica, o, por emplear un
término actual, la etnografia; concretamente, la etnografia

de las pricticas comunicativas, porque nos informara sobre
casos concretos y experiencias exitosas, que también las te-
nemos. Intuitivamente, dirfa que las mds interesantes estdn
en los limites.

En los municipios vascéfonos, ;cudnto alumnado cuya
lengua familiar es el espafiol y cursa en el modelo A habla
euskera? ;Cudndo y cémo lo hace? ;Con quién y con qué
sentimiento? He ahi uno de los frentes: el de la difusién del
euskera. Un tema que debe ser examinado. Otro «frente de
lucha»: en los municipios hispanéfonos ;cudnto alumnado
del modelo A cuya lengua familiar es el espafiol habla eus-
kera? ;Ninguno? Si hay algin caso debemos estudiarlo.

Y, al revés, ;por qué en las localidades vascéfonas las ninas
o ninos de familias vascéfonas escolarizados en euskera

no hablan euskera? ;Cudndo no lo emplean? ;Con quién?
¢Por qué? ;Con qué sentimiento?... Esta es una tendencia

a la regresion del euskera. Me parece que, sobre este tema,
sabemos algo mds que sobre el anterior. El convencimiento
de que las practicas lingiiisticas en espaiol serian barridas
por la escuela vasca nos ha hecho marginar el andlisis de

200 /

la persistencia y obstinacién de dichas practicas. Pero si
que hemos examinado y destripado a las y los euskaldunes.
Quiz4, deberiamos girar el foco.

Pero, por encima de todo, es hora de aligerar la carga a la
escuela, puesto que ella sola no puede normalizar el euske-
ra. No se trata de «prestarle ayuda» convencidas de que esa
es una de sus tareas: La escuela tiene que seguir haciendo
su trabajo. Pero creo que la mayoria somos conscientes

de que expandir el uso del euskera es un grave proceso de
cambio de comportamientos. Procesos de ese tipo ac-

tdan como una espiral: crecen de dentro hacia fuera, pero
también pueden encogerse de fuera hacia dentro —hemos
visto que los jévenes estan en ese proceso de encogimien-
to descendente—. Hace falta un movimiento centrifugo
que favorezca su crecimiento, y aun cuando se puede dar
un determinado punto, dificilmente predecible, a partir

del cual el proceso vaya a conseguir atraer la mayor parte
de las energias sociales —a partir del cual ademas de ser

la principal tendencia, el cambio se ha normalizado y se

ha convertido en norma y habito—, hasta ese momento,

se precisa, en cierto modo, de energfas enddgenas, de la
fuerza centrifuga de los agentes del nucleo de la espiral.
Nos hemos esforzado con gran empefio en compactar esos
agentes, en interiorizar y acumular fuerzas, pero con buen
juicio se ha pensado siempre que el euskera tenfa que jugar
publicamente. Por otro lado, pese a tener forma y légica

de desarrollo en espiral, como en todos los casos en que

se produce un cambio de tendencia, el anzuelo, «el com-
promiso», son las précticas significativas. No hay otra via:
los «agentes del euskera» deben difundir esas précticas del
interior al exterior. Tenemos un ptblico muy diverso a la
espera de un buen espectaculo, y si resulta verdaderamente
bueno, se verdn tentados a ser actores del mismo. Evidente-
mente, el primer paso lo tendrd que dar quien mds poder y
recursos simbdlicos y funcionales tenga. Si actuamos de ese
modo, los datos que recabemos de la Investigaciéon Arrue
irdn cambiando; de lo contrario, el esfuerzo que realiza la
escuela seguira sin ser eficiente.
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INAKI ARTOLA, SANTOS IZAGIRRE E INAKI ITURAIN
NOLEGA. Programa de Desarrollo de la Ley de Normalizacién Lingiiistica

Los firmantes de este articulo llevamos entre veinte y
treinta afios desarrollando programas de intervencién

para fomentar el uso del euskera, en calidad de técnicos de
NOLEGA; por lo tanto, los argumentos que empleemos en
este escrito girardn en torno a dicha perspectiva. En pocas
palabras: ;qué se podria extraer de las conclusiones del Pro-
yecto Arrue para los programas de intervencién? ;Y quién
se encargaria de ello? ;Dénde? ;Cémo?...

El trabajo de investigacién Arrue ha dado un paso mas, y
ademads importante, en el itinerario que esta recorriendo
desde 2004. En esta ocasidn, ha analizado una muestra casi
completa de alumnos de 4° de Primaria y 2° de ESO. Por

lo tanto, se puede afirmar que los datos que manejamos
son de una gran fiabilidad. Este trabajo de investigacién ha
corroborado lo que los técnicos y docentes que trabajamos
por fomentar el uso del euskera venfamos intuyendo en
nuestro trabajo diario, lo que estamos viendo y deduciendo
en estos ultimos anos. Lo que antes eran meras sospechas,
intuiciones y experimentaciones son ahora, gracias a este
trabajo, realidades con fundamento cientifico. A primera
vista, alguien podria decir que hace tiempo que venfamos
observando las conclusiones que se recogen en el trabajo
Arrue. Eso es cierto, pero también lo es que las sospechas,
las intuiciones y las conclusiones de investigaciones realiza-
das a partir de muestras limitadas pueden tener un reco-
rrido muy corto frente a otros de nivel similar y direccién
contraria.

Dado que la investigacién se ha centrado en el ambito
escolar, el Sistema Educativo debera extraer sus propias
conclusiones y tomar las medidas oportunas. Pero, en el
caso del Proyecto Arrue, las conclusiones sobrepasan con
creces los limites de la escuela: es toda la sociedad la que
debe hacer una lectura y reflexién autocritica a partir de los
datos del informe. La investigacién muestra claramente que
la escuela sola no puede. Es mas, sefiala que la escuela estd
bien encaminada, a pesar de que todavia tiene mucho que
mejorar. Por lo tanto, la sociedad vasca tendra que sacar sus

conclusiones en torno a estos resultados de la investigacién
Arrue y responsabilizarse del problema.

El analisis de la investigacién nos aporta varios datos
significativos. Nosotros queremos recalcar los siguientes,
por considerar que habria que tomarlos en consideracién
en los programas de intervencién para fomentar el uso del
euskera:

1. Se estd dando una disminucién en la competencia oral
relativa en euskera considerable de 4° de Primaria a
2° de ESO: unos 10 puntos. Lo que quiere decir que, a
medida que el alumno se va haciendo mayor, el euskera
va perdiendo su valor relativo para hacer frente a las ne-
cesidades de la vida diaria. Y eso esta relacionado con la
competencia, claro, pero quizd ain méas con el proceso de
enriquecimiento de las funciones lingtiisticas propias de
la edad y con las tendencias lingiiisticas que prevalecen
en la insercion social. Ese enriquecimiento se produce en
los 4mbitos naturales en los que se desarrolla la funcion
lingiiistica. La escuela no puede recrear todos esos ambi-
tos funcionales, ni tampoco desarrollarlos. (2.1.7)

Intervencion: En toda iniciativa dirigida a nifios y jévenes,
hay que tener muy en cuenta la perspectiva de la nor-
malizacién lingiifstica. Todos los organismos, ptblicos y
privados, deben prestar atencién al objetivo del fomento
del uso. De todas formas, de esta manera, llegarfamos, a
lo sumo, a funciones y 4mbitos que responden a estruc-
turas y actividades organizadas. El &mbito informal no-
organizado en el que se relacionan los alumnos siempre
estard ahi. Y ademas, ahi debe seguir estando.

2. El apego a la lengua. ;Es de tu agrado? A este capitulo le
hemos prestado especial atencién, porque conseguir que
la escuela resulte atractiva si estd en manos de la misma.
En nuestra opinidn, la escuela tiene que fijarse el objetivo
de resultar agradable para todos: profesores, alumnos y
padres. De esta manera, si la escuela se convierte en un
lugar grato, también lo serd cuanto se estudie en ella: el
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euskera, el castellano, el inglés... Las respuestas apor-
tadas a nivel consciente parecen bastante positivas. El
euskera tiene un nivel de apego resefiable: el 44% declara
tener una adhesion al Euskera importante; el 19%, un
apego regular, y el 25% normal. En ese sentido, hay que
recalcar el mérito del profesorado. Se puede decir que, en
buena parte, el objetivo se cumple. El castellano tiene un
mayor apego, pero eso es completamente normal, habida
cuenta del cardcter de la muestra en cuanto a L1. En ESO,
la adhesién hacia el euskera se reduce ligeramente, pero
esa tendencia responderia al menor apego hacia las ma-
terias escolares, habitual en esas edades. También en el
caso del castellano disminuye el apego. En cualquier caso,
quisiéramos senalar que la presencia de las opciones «su-
ficiente» y «normal» en este apartado de la investigacién
nos parece un tanto confusa. (2.1.8)

Intervencion: La escuela deberfa velar con especial cui-
dado este d&mbito. Que el euskera y la escuela resulten
agradables no es algo accesorio o simplemente conve-
niente, sino que es un auténtico objetivo. El centrar ahi el
objetivo es primordial y trae consigo el situar al alumno/
persona como eje central de la docencia. Si el profesor
dirige su mirada, no a la lengua ni incluso a los objetivos
académicos, sino hacia el alumno, hacia la persona, ese
cambio cualitativo influird en la relacién que el alumno
tiene con la lengua o la materia. De todos modos, el ape-
go o adhesion a la lengua no es una cuestién exclusiva de
la escuela. El apego a la lengua que el alumnado muestra
en la escuela es reflejo del afecto que hacia la lengua
muestra la propia sociedad. Por lo tanto, la sociedad tiene
que marcarse como objetivo el fomentar y velar por la
adhesion hacia el euskera, y hacia todas las lenguas, en
general.

. Las representaciones en el imaginario: dificultad. El
Proyecto Arrue nos proporciona lo que cabia esperar. En
términos relativos, el euskera aparece en su imaginario
como una lengua mas dificil que el castellano, pero, en
términos absolutos, no parece que le vean ninguna difi-
cultad especial, teniendo en cuenta la muestra utilizada.
Ademds, en comparacién con el inglés, el euskera les
parece mucho mas fécil. (2.1.9)

. Las representaciones en el imaginario: situaciones/ac-
tividades (ESO). De las seis situaciones/actividades que
se han definido, el euskera estd presente en tres: en la
familia, en el ocio y en la escuela. La correspondiente a la
familia es acorde a la muestra empleada. La correspon-
diente a la escuela se inclina, claramente, hacia el euskera.
La escuela es un dmbito «protegido» para el euskera. Y
el dato sobre el ocio no nos parece nada malo: el 33% en
euskera, el 41% en castellano. Asi, pues, el euskera tiene
«clerta» presencia en las actividades extraescolares or-
ganizadas. El informe Arrue, sin embargo, hace hincapié
en la ausencia del uso del euskera en el &mbito de dichas

actividades. Seguramente, la discusién puede estar en el
andlisis de esa «cierta presencia». Ademas, no estd muy
claro si el ocio, representado con esa imagen (camping),
incluye o no las actividades deportivas.

En las otras tres situaciones/actividades, el euskera ocupa
un lugar muy secundario: se trata de las nuevas tecno-
logias, del prestigio o del «llegar a ser alguien», y del
mundo laboral. jAh{ estd una de las claves! Ciertamen-

te, las tres primeras situaciones (la familia, el ocio y la
escuela) estdn ligadas al presente del alumno, y las otras
tres (las tecnologias, el llegar a ser alguien y el empleo)
representan el futuro. El joven se proyecta en el futuro,
tiene en mente el futuro, suefa con él. El Proyecto Arrue
de 2007 nos ofrecia una conclusién similar en base a las
respuestas sobre otra serie de circunstancias. Las repre-
sentaciones a nivel perceptivo tienen un gran poder sobre
los comportamientos en los que derivan. Es la propia
sociedad la que debe analizar y desarrollar las represen-
taciones colectivas e individuales, y fomentar las que
aportan un beneficio. Y, por supuesto, disponer medidas
complementarias y favorecer los reposicionamientos.
(2.1.10)

Intervencion: A este tema se le deberia conceder un
tratamiento especifico en todos los organismos y medios
de comunicacién: alertando sobre la importancia de la
cuestidn, analizando las medidas sectoriales, afianzan-
do las estrategias, diseflando protocolos de actuacién, y
programando e implementando actividades especificas.
Creemos que es responsabilidad de todos invertir esas re-
presentaciones sociales. ;Y qué puede hacer la escuela al
respecto? Ser consciente del asunto, velar por su correcto
tratamiento en los materiales didacticos, tenerlo en cuen-
ta en los ejemplos y ejercicios, ofrecer modelos distintos
a los de la percepcién generalizada, llevar a la escuela a
personajes de reconocido prestigio social... Lo impor-
tante es que el profesorado esté en esa onda. Al igual que
para avanzar en el tema de la igualdad de género convie-
ne que todo el profesorado esté implicado en el asunto,
lo mismo ocurre con estas cuestiones. Al fin y al cabo,
estamos hablando de la esencia de la educacién; estamos
ayudando a las personas a formarse en su integridad, a
construir una identidad.

. Segtin los datos sobre el uso lingiiistico en los medios

de comunicacidn, los relativos a la presencia del euskera
en la televisiéon son realmente pobres. Esa situacion, hoy
en dia, y a nuestro juicio, no tiene facil solucién, por dos
razones: por un lado, porque hay que competir en tér-
minos de calidad; es decir, que si la television en euskera
desea acaparar el numero de espectadores de las demas
televisiones, su oferta televisiva tendrd que ser del mismo
tipo-nivel que las otras; por otro lado, porque, al parecer,
las nuevas generaciones digitales estdn dejando cada vez
mds de lado la televisién.
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Por ultimo, hay un dato esperanzador relacionado con el
consumo de la musica: el euskera ocupa aproximadamen-
te el 15% atn estando en competencia muy desigual con
las dos lenguas mayoritarias. {Un dato nada despreciable!
(2.1.11)

Intervencion: Tratar de impulsar la aficién por la misica,
facilitdindoles el acceso a las plataformas digitales habi-
litados para ello. El objetivo es mantener esta funcion, e
incluso intensificarla.

. Nos parece interesante comparar las tablas que muestran
las caracteristicas de la primera lengua (graficos 1-2) y
las que muestran el uso de la lengua en el hogar (grafi-
cos 15-16). Con cierta osadia por nuestra parte, hemos
perfilado la siguiente conclusién: algunos de los que
reciben el euskera en casa (el 33,5% de los alumnos de
Primaria) no tienen, posteriormente, ocasién de emplear
el euskera como lengua doméstica. En el mejor de los
casos si lo hablan entre hermanos, pero no como lengua
del hogar —se registra a nuestro entender un descenso en
torno a unos diez puntos—. Ello muestra, seguramente,
la direccién que debe tomar la intervencién de sensibili-
zacion para el entorno familiar. Ademds, en los graficos
4-5 de este capitulo se observa que el proceso decrecien-
te del uso lingiiistico en el aula de los alumnos de 4° de
Primaria y 2° de ESO también ocurre de manera paralela
en el hogar, aunque maés lentamente: con los padres, con
los hermanos... (2.1.12)

Intervencion: El ambito de los padres es crucial, pero
debemos tener en cuenta que esos progenitores, antes
de llegar a serlo, han sido nifios, y luego jévenes, ciuda-
danos, parejas, padres de un recién nacido...Todas esas
fases previas marcan y prescriben el comportamiento que
tendran en cuanto al uso de la lengua cuando se con-
viertan en padres. Porque es en ese recorrido donde se
cultivan los prejuicios, las creencias, las expectativas, los
valores, y, como no, las competencias. Por lo tanto, serd
la elaboracién personal que cada cual haga en esas fases
la que determine su comportamiento como hablante y
como padre-madre.

¢Qué se puede hacer en la escuela? Habitualmente, los
profesores nos dirigimos a los padres para indicarles cudl
serfa el comportamiento lingtiistico mas adecuado: si son
vascohablantes, de una manera;, si son castellanohablan-
tes, de otra. En tales casos solemos tener mds bien poco
éxito, tanto en las convocatorias para los padres, como
en los resultados précticos sobre la conducta. Nos consta
que ha habido experiencias notables en este drea: Burunt-
zaldea, Oarsoaldea...

Es fundamental cambiar la perspectiva hacia los padres.
La cuestion no es el euskera, ni el uso. Los nifos y ninas
son el tema. Lo que nos une a padres y profesores son los
ninos/as y su futuro. Lo esencial, el centro de gravedad,

son los nifios/as . Es «nuestro proyecto», tanto de profe-
sores como de padres. Por eso, tenemos que hablar con
los padres, compartir nuestros temores e ilusiones, escu-
char sus miedos y deseos, pedirles ayuda y ofrecerles la
nuestra, trabajar conjuntamente... para que sean nuestros
comparieros de viaje en este trayecto y en todos los retos
de la educacién. Porque la escuela no es un proyecto del
profesorado, sino de los padres y madres. Son ellos los
que dejan a sus hijos/as en manos de los profesores, para
que los doten de los recursos que van a necesitar el dia de
maiana. También los padres y madres deben realizar una
lectura comprometida sobre la escuela y estar dispuestos
a trabajar conjuntamente.

. Uso extraescolar: con respecto al grafico n° 17, creemos
que el haber incluido la opcién «igual en ambas lenguas»
invalida el resultado, porque es una especie de saco en el
que cabe todo y todo lo confunde. (2.1.13)

Intervencion: Una de las conclusiones generales del
Proyecto de Investigacién Arrue sostiene la necesidad
de aumentar el uso del euskera en actividades extraesco-
lares organizadas. Estamos completamente de acuerdo.
De todas formas, nos han padecido muy significativos
los resultados del dibujo que representaba el «ocio» (un
camping): el 33% en euskera, el 17% en las tres lenguas, el
41% en castellano y el 9% en inglés. Por lo que la cifra del
euskera da a entender, en ese tipo de salidas, al parecer,
se fomenta de manera «notable» el uso del euskera. No
sabemos cual habria sido el resultado si la inferencia del
indicador hubiera direccionado hacia el «<mundo del
deporte». Intuimos que seguramente, estarfa por debajo
de ese 33%...

Ese «igual en ambas lenguas» es muy engaioso. Esa
opcién es muy comun en las actividades extraescolares,
y su significado practico parece ser: «se puede hacer en
cualquiera de las dos lenguas». Es decir, que el monitor
sabe euskera, aunque a veces cojea. Asi que quien sabe
euskera, pude hablar en euskera; pero, al mismo tiempo,
quien no sabe euskera o no se siente cémodo hablando-
lo, puede recurrir al castellano. En definitiva: el euskera
apenas se emplea en esas actividades, pero se contabiliza
«igual en ambas lenguas».

Es muy importante que los monitores de las actividades
extraescolares hayan recibido previamente formacién es-
pecifica en el dmbito lingiiistico: la metodologia adecuada
para fomentar el uso de la lengua, la importancia del rol
que desemperian como modelos lingiiisticos, la coheren-
cia como hablantes, el equilibrio entre la competicién y
la colaboracién... Todo ello habria que inculcarlo en los
propios centros de formacién de estos recursos humanos,
o, en su defecto, en posteriores actividades de formacién
con quienes trabajan en ese dmbito. Es un tema que a las
entidades contratantes, con frecuencia, se les escapa; por-
que adjudican los trabajos mediante la subcontratacion,
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y porque, en los pliegos de condiciones se exige, como
mucho, un certificado de competencia lingiiistica.

8. Uso: con los amigos, por Internet. Hemos prestado
mucha atencién a los graficos 18-19. En nuestra opinidn,
la presencia que tiene el euskera en este dmbito es muy
positiva: el 26% en Primaria y el 22%, en ESO. Sabemos
que desde el punto de vista de la correccién y de la ora-
lidad estas relaciones digitales no son herramientas muy
valiosas, pero, desde el punto de vista comunicativo, son
extraordinarias, por la fuerza que tienen para crear jergas
vivas entre los jévenes y por la capacidad que tienen para
difundirlas. En efecto, esas vias de comunicacién perte-
necen a los jévenes, a sus relaciones; estan al margen del
mundo de los adultos y son libres... Es de vital importan-
cia que el euskera esté presente en esa rebeldia propia de
los jévenes, en esa voluntad de querer mejorar el mundo,
en ese deseo de diferenciarse de los adultos. Los datos
que el Informe Arrue revela a este respecto son, a nuestro
parecer, muy buenos. Hay que tener en cuenta que el uso
del euskera en el mundo digital en ESO estd a la par del
uso oral en el entorno formal (el aula) y por encima del
uso en el entorno no-formal (el patio escolar). (2.1.14)

Intervencion: Este mundo digital les pertenece. Los
adultos no tenemos sitio en €, y, ademds, no debemos
tomarlo. Debemos que fomentar el uso de esas tecnolo-
gias, pero «con disimulo». Habilitar vias para que obten-
gan informacién, construir herramientas o traducirlas,
acondicionar zonas de wi-fi libre... pero sin esforzarnos
demasiado en impulsar su uso desde la actividad formal
del aula. Quiz4 si con los més pequerios, para que vayan
familiarizdndose con la herramienta. Quizd mas adelan-
te, como lugar de encuentro entre centros educativos...
Pero, por lo demds, dejemos ese mundo para ellos. Los
datos sobre el uso del euskera son buenos o muy buenos
en ese entorno informal, en esa esfera que no exige em-
plear la lengua correctamente y que esta libre de juicios,
en ese mundo de comunicacion abierta, amplia e inme-
diata.

9. Las tablas de los modelos lingii{sticos muestran clara-
mente que el Sistema Educativo de la CAPV ha obtenido

un éxito notable en cuanto a la difusién del conocimien-
to; es decir, en cuanto a la masiva extensiéon de los mode-
los en euskera. Se han dispuesto recursos para ello, desde
luego, pero, ;dénde ha estado el verdadero motor del
éxito? ;Qué hemos aprendido de esta experiencia? Al fin
al cabo, el «deseo de los padres» ha sido decisivo a la hora
de elegir el modelo. ;Y qué hay detras de ese deseo? ;Cudl
ha sido la clave de este éxito? Seguramente, el comporta-
miento de los padres tiene su origen en la acumulacién
de ciertos elementos de nivel neuroldgico superior: por-
que era su deseo, porque crefan en el futuro del euskera,
porque sentian que formaba parte de sus identidades,
porque por razones ideolégicas querfan hacerle un sitio
al euskera en el futuro, porque le reconocian un valor
cultural, o porque percibian en él un valor instrumental
para el trabajo... Son las representaciones que la socie-
dad, en general, ha realizado en cada momento las que
han llevado a los padres a adquirir ese comportamiento y
a contribuir al éxito de la experiencia. (2.2)

Otro tanto se puede decir acerca del trabajo que el pro-
fesorado ha realizado durante todos estos afios por su
euskaldunizacién o alfabetizacién. Miles de personas han
recorrido este trayecto en muy poco tiempo. ;Qué hemos
aprendido de este éxito? ;Qué llevo a estos profesores a
no cejar en el empeiio?

Intervencion: ;Con qué se relaciona al euskera? ;Qué te
sugiere la palabra «euskera»?... Conviene analizar «la
cadena de equivalencias»' que en cada momento estd
teniendo el euskera entre los ciudadanos. El anlisis,
ademds, puede pasar por la criba de la edad, o de la pro-
fesion, o de la procedencia... Asi, nos mostrard direccio-
nes de intervencién mediante las politicas linglisticas:
qué intervencién implementar, dénde... Esto no es algo
extraordinario, no es ninguna invencidn; es la estrategia
que el marketing emplea para que un producto tenga
éxito y perdure en el tiempo. ;Se parecen las cadenas de
equivalencia que el euskera tiene para los ciudadanos y
padres-madres a dia de hoy, en el aflo 2013, y la que tenia
en 19837 ;En qué se corresponden? ;En qué ha mejorado?
¢En qué ha empeorado?

!La cadena de equivalencia es un concepto estrechamente vinculado a las representaciones. El término ha sido acuiiado por Lorea Agirre.
En su ponencia «Gaur egun euskaldun izatea eraikuntza eta hautu kontziente bat da» (AED 10-2012), recalcé la necesidad de estudiar qué
es lo que se asocia al euskera: «Cuando hablamos en euskera, ;qué es lo que queremos transmitir al interlocutor? ;Que somos diferentes?
;Que hablamos de igual a igual, y que, por tanto, al emplear el euskera queremos abrirle una puerta?». Afirma, asimismo, que la cadena de
equivalencia es también una construccion, y que tenemos la oportunidad de erigir la nuestra: «Podemos decidir como queremos que sea
nuestra identidad lingiiistica y cémo queremos que los demds nos vean». A propésito de la equivalencia, planteaba una reflexion, a modo de
pregunta: «;Se puede ser hoy dia feminista, ecologista o participe de la lucha por la justicia social, sin estar a favor de la normalizacién del
euskera? ;Y al revés?» Agirre propuso incluso una posible cadena de equivalencia de la palabra «euskera»: El euskera es una identidad, una
forma de ser, de estar en este mundo. El euskera es importante porque lo es para mi y lo es para nosotros. El euskera no es una muralla, sino
todo lo contrario: es una red. Es integrador. El euskera es un pais libre. El euskera es una oportunidad. El euskera es cultura. El euskera es

mundo. Es la lengua de la justicia social...
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Hemos decidido conceder a este capitulo un tratamiento
diferenciado. El dato mds significativo que arroja la inves-
tigacién corresponde a este dmbito; por eso, nos ha sor-
prendido el poco espacio que dedica la investigacion a las
conclusiones de este apartado.

En los casos en los que el porcentaje de vascohablantes de
L1 es inferior al 60%, en el trayecto de 4° de Primaria a 2° de
ESO, el uso de la lengua se invierte por completo. A medida
que los alumnos van creciendo, resulta cada vez mas dificil
mantener el nivel del uso del euskera en el aula.

No es un dato nuevo, ni tampoco sorprendente. Es una
constatacién que ha estado en boca de todos los profesores
por lo menos en los dltimos veinte afios. Incluso, la Ley de
Normalizacién del Euskera de 1982 también preveia que,
para euskaldunizar el entorno escolar y para garantizar su
uso, el sistema requeria medidas complementarias. Y asi, en
1984, nacié el Programa NOLEGA. Hoy dia, a tenor de lo
que sefialan los profesores, los alumnos empiezan a poster-
gar el euskera a una edad cada vez mas temprana. Es decir,
si hace unos anos el cambio del euskera al castellano tenfa
lugar a los 13-14 afios, ahora, se constata que esto, sucede
mucho antes. El informe Arrue proporciona ese dato con
total fiabilidad. Y ahi reside su valor. Ha confirmado nues-
tros temores: el cambio, en gran medida, se ha producido
ya para 2° de ESO.

A nuestro juicio, esto es lo que ha sucedido en transito de
Primaria a ESO:

— En primer lugar, han actuado los factores individuales.
Algunos alumnos empiezan a sentirse incémodos en
euskera: capacidad limitada, no es de su agrado, pro-
blemas de identificacidn, falta de modelos para nuevas
funciones, aumento del valor de hablar en el otro idioma,
falta de apego, sensacion de inferioridad en esa lengua...
Primero en el recreo y luego en cada vez mads lugares,
esos alumnos y alumnas de manera individual comien-
zan a hacer sus primeros pinitos en castellano.

— Los que asi se sienten hacen causa comun, tienden a
unirse en cuadrilla, se sienten diferentes... En el caso

de que se les castigue es peor, porque se reafirman en
su comportamiento. Se crean asi pequefios grupos que
hablan en castellano.

— Esta actitud puede, ademds, tomar un cariz reivindica-
tivo y atraer a otros que hasta entonces tendfan a hablar
en euskera. La tendencia se extiende a otras personas y,
por dltimo, otros subgrupos comienzan también a hablar
en castellano.

— Son ya mas los subgrupos castellanohablantes que los
vascohablantes. Superan asi la masa critica® del grupo y
el castellano se convierte en la lengua del grupo.

— Los individuos y subgrupos que se mantenian en el eus-
kera sucumben ante la masa critica; el castellano es ya la
lengua del grupo grande; no pueden ya mantenerse en el
euskera.

Ese proceso no se ha dado tinicamente en el aula, sino
también en el patio escolar, en el barrio, en la calle, en el
hogar... ;Cudndo y cémo ha ocurrido? No se puede fijar un
determinado momento; ha sido un proceso. Y aunque el
profesor se ha percatado de ello, no ha podido hacer gran
cosa. En muchos casos, el profesorado ha realizado denoda-
dos esfuerzos por mantener el uso del euskera, organizando
multitud de actividades. Pero le ha resultado imposible.

Bésicamente, lo que ha ocurrido es que, en un momento
concreto del proceso de crecimiento de las identidades del
individuo y del colectivo, el euskera se ha ido debilitando

y el castellano ha ido ocupando esos nuevos espacios. El
euskera no ha podido retener el valor que hasta entonces si
tenfa. Ahora, el euskera no le sirve al alumnado para aten-
der a las nuevas necesidades. En esa edad, se va construyen-
do la identidad: los valores, las referencias, los prejuicios, las
expectativas, las creencias... Y, en ese sentido, el euskera ha
perdido el lugar que ocupaba. El uso es un comportamien-
to, y un comportamiento es el resultado de todo cuanto se
ha construido previamente. Es por esto en definitiva por lo
que se han pasado al castellano.

Nuestros valores, creencias y expectativas de nivel neurolé-
gico superior, una vez construidos, pasan a dirigir nuestras
deseos, actitudes y comportamientos, en tanto en cuanto
no sean reemplazados por otros valores o creencias. Nos

2El concepto de masa critica se basa en el andlisis de Josu Mezo, publicado en el 2008, titulado El Palo y la zanahoria: Politica lingiiistica y
Educacion en Irlanda (1922-1939) y el Pais Vasco (1980-1998). La comparacién y reflexion que el autor realiza entre las politicas extensivas e
intensivas nos parecen sumamente esclarecedora Creemos que el estudio que la publicacién realiza a nivel macro seria totalmente aplicable
al nivel micro; es decir, que en la transformacién de un grupo o aula las intervenciones intensivas —y no extensivas— también pueden ser

adecuadas para llegar hasta la masa critica.
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referimos a la evolucién de los niveles neurolégicos® de R.
Dilts.

Intervencion: ;Se puede hacer algo en el aula? Creemos que
si, pero sin olvidar que la escuela y el aula no son mas que
una parte de toda una posible transformacién.

El objetivo de las siguientes lineas es orientar en la buena
direccioén el trabajo que realizamos en la escuela, no sugerir
una receta que responda a toda la cuestién:

— Los profesores deben conocer los mecanismos que regu-
lan la evolucién del individuo y del grupo, las estrategias
de actuacion...

— En el parrafo anterior hemos sefialado que, para que
la evolucidn se invierta, tiene que seguir exactamente
el mismo proceso. El grupo no va a comenzar a hablar
euskera de un dia para otro; no hay pécimas para ello. La
recuperaciéon comenzard por unos pocos, por algunos
grupitos de vascohablantes. Ahf radica la importancia de
las comisiones de euskera de alumnos que estdn sur-
giendo en los centros dentro del Programa Ulibarri. Esos
grupitos atraerdn a otros y asf diversos grupos hablaran
euskera, y, por tltimo, si superan la masa critica, llegara
a ser la lengua de todo el grupo. Entonces, aquellos que
tengan una tendencia manifiesta hacia el castellano asi-
milardn también la lengua del grupo. El profesor puede
cuidar y facilitar ese proceso, desde su consciencia, ofre-
ciendo a los alumnos oportunidades para la reflexién y el
reposicionamiento, pero no cabe duda de que el proceso
es muy dificil, y que es del propio grupo.

— Trabajar y reforzar el cardcter de grupo del aula. Ese es
el camino que puede ser verdaderamente eficiente. El
Proyecto Arrue de 2007 mostré claramente la influen-
cia que los grupos ejercen sobre el uso de la lengua. Ya
hemos mencionado que el uso es un comportamiento
, Y que un comportamiento, aunque sea individual,
se asocia a menudo con la tendencia o actitud mayo-
ritaria del grupo. Por lo tanto, ;qué podemos hacer?
iConvertir el aula en grupo! Hacer que nuestras aulas
sean grupos de verdad, desde pequenitos, grupos con
identidad propia, con nombre y esencia, valores, objeti-
vos, proyectos, normas... También el docente debe ser
parte del grupo: compartir las preocupaciones, deseos e
ilusiones, mostrar el apego a la lengua, expresar el amor
por los alumnos... Asi, esa aula o ese grupo llegara a
asimilar una serie de valores: el respeto, la solidaridad, la

igualdad, la amistad, el humor, las ganas de aprender, el
respeto hacia las lenguas, el amor hacia el euskera... Y en
ese aula o grupo iran apareciendo actitudes afines: com-
portamientos respetuosos, de igualdad, buen ambiente,
ganas de trabajar, uso del euskera... Cuando en un grupo
de esas caracteristicas el comportamiento se desvia, es el
propio grupo quien actuard como sistema de regulacién.
Los comportamientos no seran denunciados, pero el
grupo recordard el valor que subyace al comportamiento
habitual. Si fuera necesario, se haran replanteamientos,
y asi, al menos, se evitaran las desviaciones del com-
portamiento. Por eso consideramos beneficioso que los
miembros del aula o del grupo —el profesor inclusive—
se mantengan unidos durante un tiempo considerable.
Sin embargo, en nuestros centros escolares, se tiende

a deshacer los grupos y a formar otros nuevos. En esos
momentos, debemos estar muy atentos, para no dejar de
trabajar en ese sentido. Tendremos que dedicar nuestro
tiempo y nuestra atencién a la construccién de la nueva
identidad del aula o grupo: valores, normas, deseos...

— Como consecuencia de lo anterior, hay que formar a los
profesores para que aprendan a trabajar en grupo, para
que sepan crearlos y dinamizarlos.

— En todos estos procesos es imprescindible ofrecer un lu-
gar primordial a la expresién oral, utilizar metodologias
de interaccién. Se debera incrementar sustancialmente
la comunicacién profesor-alumno y alumno-profesor en
el aula: ddndoles a los alumnos espacios para que se ex-
presen oralmente, revisando el rol del profesor... Ese es
el camino, un camino que cuenta ademds con la garantia
de progresar en el proceso de adquisicién de la compe-
tencia y de las demds destrezas lingiiisticas.

En resumen: el objetivo no es que los alumnos empleen el
euskera. No se trata de un objetivo del nivel del comporta-
miento. El objetivo es mucho mayor, mas profundo dentro
del alumno, y que tendrd una influencia auténoma en su
comportamiento. El objetivo es que los alumnos quieran
usar el euskera.

También en este apartado el Proyecto Arrue aporta datos
de relieve. Basindonos en ellos, formulamos aqui algunas
preguntas: ;A quién atafie el uso lingiiistico escolar? ;Cudl
es el rol del profesor en la escuela? ;Qué papel juega como

*R. Dilts y los niveles neurolégicos. Los niveles neuroldgicos del pensamiento es una aportacion realizada por Robert Dilts a partir de los
niveles légicos ideados por Gregory Batenson. La rama de la psicologia denominada PNL observa esa correlacién interdependiente de niveles
para comprender el modo en el que organizamos el pensamiento y en definitiva las conductas. El analisis de estos niveles neuroldgicos nos
ayudard a entender los comportamientos. La intervencioén no se realiza para cambiar dichas creencias, pensamientos, valores..., sino para
contribuir, en la medida de lo posible, a que el individuo sea consciente de los elementos que estin actuando en el y ofrecerle estimulos que
favorezcan su reposicionamiento. Todos los cambios que se produzcan en el nivel superior tendrdn consecuencias en los niveles inferiores; por
el contrario, los cambios que se produzcan en un nivel inferior no tienen por qué provocar cambio alguno en los niveles superiores.
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modelo ante los alumnos? ;En qué sentido? A la vista de los
resultados de la Investigacion Arrue, parece que tales pre-
guntas no tienen respuestas undnimes. Es mas, se aprecia
claramente que las respuestas presentan mds contradic-
ciones en ESO que en Primaria (véase el grafico n° 42). Si,
dentro de nuestro proyecto estd el que los alumnos resulten
formados en las lenguas para el futuro, creemos firmemente
que habria que prestar especial atencion a este dmbito.

Intervencion: Deberfamos insertar en esta seccion todo lo
indicado en el apartado relativo al alumnado, palabra por
palabra. El profesorado debe pasar de ser un conjunto de
profesores a ser un verdadero equipo de profesores; refor-
zar su caracter de grupo: tener un proyecto, un nombre,
una identidad, unos valores, unas intenciones, unos objeti-
vos... incluyendo aqui los objetivos definidos en el apartado
anterior. De no ser asi realmente va a resultar complicado.
Hay que recordar que también en este 4mbito unos tendran
que empezar, ser los primeros, aunar a mas companeros
hasta llegar a alcanzar una masa critica. Y recordar que para
este viaje el mejor companero va a ser la ilusion.

La ilusién del profesorado es otro de los factores funda-
mentales que debemos diagnosticar y cuidar. La ilusién es
una fuerza atrayente y beneficiosa que nos ayuda a avanzar.
Es el motor de nuestro comportamiento; influye en nues-
tra felicidad, en nuestro 4nimo, en nuestra creatividad, y
lleva consigo unos ideales. Es también el antidoto de otros
estados animicos tales como la tristeza, la desesperacién, la
frustracion y la depresiéon. ;Cémo estan nuestros profesores
hoy? ;Cémo estan en relacion al euskera? ;Y en relacion al
uso?

Una ilusion excesiva, la ilusién «ilusa», puede resultar atil
en un determinado momento, pero, a la larga, llega a ser
un inconveniente y se convierte en desilusién. Las ilusiones
son necesarias, porque actian como motores; sin embargo,
deben ser razonables. Ademds de grandes ilusiones, nece-
sitamos pequenas ilusiones. Seguin los expertos, en temas
basados en grandes ilusiones con resultados a largo plazo,
se deben crear estaciones intermedias basadas en microilu-
siones. En vez de estar dvidos de los resultados de una gran
ilusion, deberfamos aprender a disfrutar de los fragmentos
de ilusién que nos ofrece la vida cotidiana y aprender a va-
lorarlos... De esa forma, saboreando los resultados cualita-
tivos de cada momento, nos aseguraremos de que vamos en
la buena direccién.

En ocasiones, ponemos nuestras mayores ilusiones sobre
objetivos que no estdn a nuestro alcance. En tales casos,
los expertos aconsejan labrarse el camino de las ilusiones
auténomas; es decir, ilusionarse con lo que estd en nuestras
manos, no con la totalidad.

¢Se han seguido esas recomendaciones en el caso del uso
del euskera? ;Eran razonables las ilusiones que los profeso-
res depositamos en el ambito del uso lingiiistico? ;Eran de
largo plazo o de corto plazo? ; Tenemos alguna microilu-
sién? ;Son auténomas nuestras ilusiones? En conclusion,
;cémo estan hoy las ilusiones, los motores del profesorado?
¢Qué hay de las ilusiones de los profesores que tanto se han
esforzado en este dmbito durante afios y ainos? El Proyecto
Arrue, hasta ahora, no ha podido entrar a analizar estos
aspectos. Y menos aun la correlacién que este item pueda
tener con el uso lingiistico.

Nuestras ilusiones pueden recibir embates realmente no-
civos, desagradables, porque destrozan nuestras ilusiones,
porque lastiman nuestra motivacidn... Tales estimulos, si
no conseguimos hacerles frente, pueden llegar a desactivar
nuestras ilusiones, a paralizar nuestro motor. Debemos es-
tar alerta. Ante situaciones de ese tipo, debemos trabajar las
capacidades para situarnos en un estado mental positivo:
posturas constructivas, creativas... individuales y colecti-
vas. Ademds, los estimulos positivos que necesitamos, que
debemos crear, tienen que ser mds fuertes que los opuestos,
para poder neutralizarlos.

La ensefnanza del euskera ha sido, y sigue siendo, una
enorme anfora cargada de ilusiones. Pero, hoy dia, debe-
mos atender a las ilusiones del profesorado y reformularlas:
convertirlas en ilusiones razonables, disfrutar de lo bueno
que nos ofrece el dia a dia, valorar todo cuanto se ha reali-
zado, ser reconocidos, disfrutar del camino, quizé actuar
de un modo distinto al que se venia haciendo, redirigir las
miradas... Las ilusiones, ademds de definirlas correcta-
mente, hay que cuidarlas y alimentarlas: observarlas de vez
en cuando, reforzarlas, analizar qué energfa y recursos les
estamos destinando...

¢A quién corresponde ilusionar a la escuela y al profesora-
do? Unicamente el colaborar y entretejer conjuntamente un
proyecto que atne la escuela y la sociedad traera la recu-
peracion de esa ilusién, la colaboracién entre la escuela y
los padres, la correcta evaluacion del trabajo del profesado,
la recuperacién por parte del profesor de su autoestima, la
participacién de los padres en los proyectos escolares, la
construccién de un proyecto firme y atractivo basado en
valores, vincular el proyecto de la lengua a la ilusién y la
responsabilidad de toda la sociedad, el ser y sentirse parte
de una comunidad... Ahi es donde reside, en nuestra opi-
nién, la clave de una escuela ilusionante que toda sociedad
con ilusién necesita.

De todas formas, la ilusién también tiene un componente
auténomo que reside en el propio individuo, que cada per-
sona alimenta, que no depende de nadie...: Esta ilusion es

la que faculta a la persona a observar y aceptar la realidad y
en base a esto a dirigir la mirada hacia el futuro creativo. No
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es un don en todos innato, pero todos podemos mejorarlo y
desarrollarlo.

La ilusién es un pequeno viaje que hacemos al futuro, una
emocion positiva con la que visualizamos y sentimos el por-
venir... También puede ser una manera de pre-escribir el
futuro, una profecia que se va a cumplir. La ilusién nos sittia
en el camino de la responsabilidad para con el futuro.
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Por el contrario, las preocupaciones e inquietudes, ademas
de resultar desagradables, generan temor, tristeza y amar-
gura. Cuando estamos preocupados, nos volcamos en los
sentimientos negativos, en detrimento de la proyeccién
hacia el futuro.

Por lo tanto, la mejor y mas provechosa ilusion serd precisa-
mente el seguir teniendo ilusiones.
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Al contrario que en la década de 1980, hoy en dia es
habitual establecer distinciones entre las lenguas minori-
zadas de Europa. Indudablemente la Carta Europea de las
Lenguas Minoritarias —que recoge también las lenguas
regionales— supuso un avance importante en la proteccién
de las lenguas minoritarias, pero, aun asi, no ha traido avan-
ces significativos en la revitalizacién de muchas de ellas. He
ahi la razén por la que a dia de hoy se siguen organizando
tantos congresos que tratan sobre la Planificacién Lingtisti-
ca, en los que un buen nimero de lenguas de Italia, Alema-
nia, Polonia y la Federacién Rusa siguen figurando dentro
de las llamadas contested languages (lenguas amenazadas).
Por el contrario, entre las comunidades que han logrado
revitalizar sus lenguas se encuentran los sami, los vascos y
los galeses®. Y echando la vista atrds, es comprensible que se
viertan ese tipo de afirmaciones sobre el euskera. Lo cierto
es que en la geografia del euskera existen grandes dife-
rencias, pero, en general, solo se toma en consideracién la
Comunidad Auténoma Vasca (yo también me referiré a la
situacion y los datos de la CAV).

Nuestra intencién primera era la de recuperar el euskera, y
en gran medida dirigimos nuestros esfuerzos a la transmi-
sion de la lengua: a garantizar la transmision de la lengua
en los hogares de vascoparlantes y, en general, a conseguir
mas hablantes por medio de las escuelas (sin dejar de lado,
ni menospreciar la euskaldunizacién de adultos). Y, ademds
de conseguir mas hablantes, abrir nuevos ambitos de uso
para el euskera: la administracién, los medios de comuni-
cacion, el ocio... En pocas palabras, partiendo de la escala
para la regeneracion de lenguas minorizadas (Graded
Intergenerational Disruption Scale, GIDS) propuesta por
Fishman (1991: 87-109), nos hemos esforzado en identificar
las medidas mds eficientes y viables y priorizar las mismas
(Aizpurua, 2002: 153). A dia de hoy, decimos con orgullo
que los padres eligen el modelo D, sobre todo en Educacién
Infantil y Educacién Primaria. Y que los nifios escolariza-
dos en el modelo A no alcanzan ni el 10%. En el segundo
ciclo de la ESO y en Bachillerato se incrementa conside-

rablemente la influencia del modelo A, aunque el modelo
D se sigue imponiendo (sin tener en cuenta la Formaciéon
Profesional).

Junto con todo ello, también comenzamos a realizar en-
cuestas y mapas sociolingiiisticos: midiendo la competencia
lingiifstica primero, y la competencia y el uso después. Era
evidente que el numero de bilingiies estaba creciendo en
los tres territorios y que dicho crecimiento se producia
especialmente entre los jévenes, sobre todo entre los me-
nores de 15 afos. Hoy en dfa cerca del 75% de los jévenes
en dicha edad es bilingtie. Ademds, contamos con radio,
television y medios de comunicacion escritos en euskera.
Se ha hecho un gran esfuerzo para posicionar el euskera en
las TIC, en la red. Una vez elaborado y puesto en marcha

el Plan General de Promocion del Uso del Euskera, aborda-
mos los planes municipales. También elaboramos planes
parciales para cada drea y creamos convocatorias de ayudas
para agentes privados. Todo ello ayuda a explicar por qué el
euskera no se encuentra hoy en dia dentro de los llamados
contested languages. En general, parece ser que se hizo lo
que habia que hacer?.

En cuanto al uso, nos hemos encontrado con una situacién
que no esperdbamos. Debo admitir, inocente de mi, que
pensaba que al aprender el euskera en la escuela, los alum-
nos lo utilizarfan también en otros &mbitos. No tenfa la mas
remota idea de lo complejo que es dominar y emplear un
segundo idioma, de todos los aspectos influyen en ello. Ni
se me paso por la cabeza que para aquellos cuya lengua del
hogar es el castellano, el euskera que estudian en la escue-
la no dejarfa de ser L2, que dificilmente serfa una lengua
equiparada a su primera lengua. Tenfamos plena confianza
en que la escuela serfa la que crearfa los bilingties del futuro.
Lo cierto es que ya en 1991 sabiamos que la escuela estaba
buscando hablantes («Eskola hiztun bila»). Pero, en general,
dirfa que ha sido en los dltimos 15 afios cuando ha cobrado
fuerza entre nosotros la preocupacion por el uso del euske-
ra: reivindicamos que habia llegado el momento de «dar el

! La autora agradece la financiacién recibida para este proyecto: EHU-US10/10; Jaurlaritza-IT665-13; Europar Komisioa-EC FP7/SSH-2013-1

ATRhEME (613465).
*Eso mismo subraya también Zalbide (2010: 183).

*Sobre todo en cuanto al entorno escolar. En el trabajo de Zalbide (2010) podremos encontrar un profundo y oportuno balance.
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salto del conocimiento al uso» (Gobierno Vasco, 2005: 38)
y reconocimos que «la siguiente cuestién que teniamos que
abordar era la del uso». «El primer reto que nos sale al paso
en ese camino es el relativo al uso del euskera, y hacia ese
desafio deberédn orientarse los presupuestos, en esa direc-
cién se deberd promover la cooperacidn, en esa perspectiva
se deberdn situar los referentes modélicos. (...) Incrementar
poco a poco pero sin cesar el uso del euskera (en casa, en

la calle, en la Administracién, en la esfera laboral, en la del
ocio) y preservar la calidad del idioma: he ahi los objetivos
bésicos para el avance del euskera» (Gobierno Vasco, 2005:
19). Para entonces, tenfamos muy claro que a la escuela no
se le pueden pedir milagros (Gobierno Vasco, 1993: 19),
«sabemos por experiencia que el proceso de revitalizacion
del euskera es mucho mas dindmico, y que los factores
ajenos a la escuela son claramente més decisivos» (Consejo
Asesor del Euskera, 2009: 52). En general, han sido cada vez
més en nuestro entorno los que han admitido que la escuela
tiene sus limitaciones, incluso el modelo D (entre otros,
Aizpurua, 2002; Zalbide 1998, 2000, 2010% Maia, 2012). Y
sobre todo a medida que hemos ido elaborando las Encues-
tas y los Mapas Sociolingtiisticos y publicando los datos
cada cinco afios, ha ido incrementandose la preocupacion
en torno al uso de la lengua. Muchos de nosotros compar-
timos las palabras que escribié Inaki Martinez de Luna en
el anuario Argia del afio 2012: «el deseo de normalizar el
euskera que tenfamos hace unas décadas lo estamos mate-
rializando muy lentamente y eso nos estd produciendo una
gran inquietud».

El informe «Diagndstico de Evaluacién 2011: datos so-

bre el uso de la lengua por parte de los alumnos es» una
buena oportunidad para reflexionar sobre lo que hemos
dicho y reivindicado hasta ahora, para comprobar, a la luz
de algunos datos del informe, si efectivamente se ratifican
los datos que hemos proporcionado hasta ahora. Y sobre
todo, para establecer las prioridades del futuro. He querido
reflejar en estas lineas las reflexiones y las preocupaciones
que me han surgido una vez leido el informe. Es verdad que
se trata de datos de uso referidos a alumnos de 4° de EP y de
2° de la ESO, pero creo que son muy reveladores en vista de
ciertos andlisis y estudios realizados en Politica Lingiiistica
y Educacién. De hecho, las caracteristicas de esos alumnos
coinciden con los datos vertidos por la tltima Encuesta y

el dltimo Mapa. En primer lugar, mds de la mitad de estos
alumnos vive en pueblos y ciudades en los que los bilingiies
son menos del 40%. Ese es el entorno en el que viven hoy
en dia los bilingties (Baztarrika 2009: 197). En cuanto al
modelo lingtiistico, la mayoria estudia en centros escolares
de modelo D o B. Solo el 13% de los estudiantes de 2° de la
ESO estudia en el modelo A. Pero la primera lengua de la
mayoria de los alumnos es el castellano, y dos de cada tres
habla solo o mayoritariamente castellano en casa. Cabe

mencionar de todas formas la diferencia entre la primera
lengua y el uso: la primera lengua del 33% de los alumnos de
4° de EP y del 35% de alumnos de 2° de la ESO es el euskera
o el euskera y el castellano; pero el 70% de los alumnos de 4°
de EP utilizan en casa solo o mayoritariamente el castellano,
y para el 74% de los alumnos de 2° de la ESO el castellano

es la lengua predominante en casa (volveré a retomar este
tema mas adelante). Al mismo tiempo, la variable uso en
casa tiene un peso evidente a la hora de predecir la variable
dependiente uso en la escuela en 2° de la ESO. Tal como se
podria esperar teniendo en cuenta los dos anteriores datos,
estos alumnos tienen mads facilidad para hablar castellano
que euskera (la diferencia es de casi 12 puntos entre los
alumnos de 4° de EP y los de 2° de la ESO). No es de extra-
far, por lo tanto, incluso sin considerar el uso fuera de la
escuela, que el 59% solo o casi siempre hable en castellano
en el recreo, iy el 75% en el caso de los alumnos de 2° de la
ESO! No hay duda de que la escuela también deberd buscar
hablantes dentro; la escuela no les proporciona la facilidad
de uso que les proporciona la casa o la calle.

Pero ;qué hemos comentado en nuestros documentos sobre
el uso? ;Qué hemos previsto con relacién a la sociedad del
futuro? Por un lado, hemos tenido claro que para el uso de
la lengua es fundamental la densidad de hablantes, y junto
con ello, la facilidad para hablarla (Gobierno Vasco 2005:
70; 2008: 54°). En cuanto al primer factor, hemos dicho

que mas de la mitad de los bilingties vive en la segunda
zona sociolingiifstica (aquella en que la poblacién bilingtie
representa entre el 20% y el 50% de la poblacién). Sabemos
también —tal y como se recoge también en este informe—
que muchos de esos jovenes no se manejan bien con el
euskera (mds adelante mencionaré esa limitacién). Por ello,
no resulta sorprendente el diagndstico cuando se han cum-
plido 25 afios de la Ley del Euskera: «El nimero de vasco-
parlantes se ha incrementado en la CAYV, sobre todo entre
los jévenes. Dicho incremento de jévenes se lo debemos a
la escuela, en unas tres de cada cuatro ocasiones. Pero, el
nivel de competencia para hablar euskera de muchos de
esos hablantes es limitado... Mas que incrementarse, a lo
mejor, han disminuido en cuanto a la practica oral: en lugar
de avanzar, hemos retrocedido en algunos casos en cuanto
a la productividad de la formacién palabras o en la fértil
creacién de giros». (Zalbide, 2010: 166)

A pesar de todo ello, hemos sido positivos al prever cémo
podria ser la realidad lingiifstica de dentro de 20-25 afos:
«todos los ciudadanos y ciudadanas menores de 50 afios se-
ran vascohablantes, como minimo en grado pasivo, y, mer-
ced a esa generalizacion, el euskera se extenderd a nuevos
ambitos geograficos y funcionales. El uso del euskera, en
consecuencia, crecerda de manera clara, excepto, probable-
mente, en las zonas actualmente mds castellanohablantes.

*El lector podra encontrar en el trabajo de Zalbide (2010: 202-203) las aportaciones de varios expertos (Fishman, Spolsky y Hornberger, entre
otros) sobre la necesidad de insertar los logros escolares en la vida social, en el marco del esfuerzo por revitalizar la lengua.

*En lo que a ello respecta, no ha habido ninguna variacién con respecto a los datos de la V Encuesta Sociolingiiistica.
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Ese crecimiento del uso serd mds evidente en los dmbitos
lingiifsticos formales» (Consejo Asesor del Euskera, 2009:
40). Los siguientes anos no han hecho mas que ratificar

lo que auguraban las previsiones del Consejo Asesor del
Euskera, entre otros, las palabras de Ifiaki Martinez de
Luna (2012) (1) (2) en relacion a los datos vertidos en la V
Encuesta Sociolingiiistica y la Medicién del Uso en las Ca-
lles de Euskal Herria y las de SIADECO en la introduccién
del documento Plan General del Euskera de San Sebastidn
2011-2015 (3). Previsiones ratificadas asimismo en la dltima
Encuesta Sociolinglistica de 2011: En la CAV, como en el
resto de territorios, el euskera se utiliza mas en todos los
ambitos excepto en el hogar. En este tltimo dmbito apenas
ha variado el uso del euskera, oscilando alrededor del 17%
durante los dltimos 20 afos. (...) Fuera del hogar, se utiliza
el euskera con los amigos (21,8%), compaiieros de trabajo
(24,5%), empleados de los servicios municipales (24,8%),

y de los servicios sanitarios (19,8%). En todos los casos,

se constata un aumento del porcentaje de personas que
utilizan el euskera tanto o mas que el castellano (Gobierno
Vasco, 2013: 107, 110). En seguida retomaré esta cuestion,
pues es fundamental.

Antes de tratar la diferencia entre el dmbito formal y el no
formal, quisiera recalcar otra cuestién. Aunque todavia
algunos discursos sugieran lo contrario, en los tltimos

afios hemos aceptado que el euskera y el castellano no van
a ser simétricos tampoco en el futuro, y que las diferencias
entre territorios irdn aumentando con el tiempo. De todas
formas, nos pusimos como objetivo que el euskera fuera
primera lengua en algunas funciones®. Es importante lo
dicho: en algunas funciones, no en todas; y tampoco por
parte de todos los ciudadanos. Serfa una utopfa, tal y como
recalca Zalbide, pensar que pudiéramos realizar todas las
funciones en las dos lenguas, que pudiéramos emplear las
lenguas indistintamente con unos y con otros y para cual-
quier circunstancia®. Por lo tanto, como las dos lenguas no
podran ocupar un mismo espacio sociofuncional, he aqui la
cuestion fundamental para el futuro del euskera: ;Qué lugar
le corresponde al euskera? ;Y cudl al castellano? (Zalbide,
2010: 197). O dicho de otro modo ;qué necesita el euskera
para garantizar su futuro? La respuesta no deja lugar a du-

das (o por lo menos una parte de la respuesta): cumplir las
funciones informales. La formulacién de Fishman nos sirve
como base en la definicién del esfuerzo por revitalizacién
de una lengua minorizada: cuando tenemos entre manos
una tarea semejante, el objetivo suele ser pasar de cumplir
las funciones no formales a cumplir las funciones formales.
Pero a menudo se nos olvida el problema de no cumplir

las funciones informales, aunque los dos problemas estén
estrechamente unidos (Fishman, 2001: 11).

Y siguiendo con las funciones informales, evidentemente
es muy decisivo el lugar de adquisicion del euskera, si se
aprende en casa o en la escuela, es decir, donde se produce
la transmisién. Hemos mencionado en numerosas oca-
siones hasta qué punto es importante la transmisién en el
hogar, en el ambito familiar (entre otros Fishman, 1991:

77; Aizpurua 2002: 145; Baztarrika, 2009: 59, 182; Zalbide,
2010: 198). Segun los datos de la V Encuesta Sociolingiiis-
tica, vamos por buen camino en este tema, aunque todavia
hay mucho que mejorar'. Adn y todo, no podemos olvidar
lo que recoge el Informe de Evaluacién 2011: la primera
lengua de la mayoria de los estudiantes es el castellano.
Tampoco podemos olvidar que la escuela lleva treinta afios
euskaldunizando nifios y nifias y que mas de una vez nos
hemos preguntado cdmo actuardn cuando se conviertan
en padres y madres quienes han adquirido el euskera en la
escuela: «cara al futuro inmediato se nos plantean grandes
interrogantes acerca de cudl sera la lengua de uso social y,
sobre todo, de uso familiar del nuevo colectivo de bilingiies
que emerge con tanta fuerza en nuestra sociedad asf como
acerca de cudl serd su comportamiento en lo que se refiere
a la transmisién familiar del euskera. Se trata de preguntas
para las cuales, hoy por hoy, carecemos de respuestas ade-
cuadas» (Gobierno Vasco, 2001: 18-19). Tampoco sé seguro
si hoy dia tenemos las respuestas adecuadas; pero sé seguro
que, al contrario, tenemos preocupaciones, a la vista de los
datos del presente informe: aunque la primera lengua de la
mayoria de los alumnos es el castellano, hay dos puntos de
diferencia entre los alumnos de 2° de la ESO y los de 4° de
EP (60% 2° de la ESO y 62% los de 4° de EP. Aunque, siendo
fieles a la realidad, esta vez hay cuatro puntos de diferencia
a favor de los alumnos de 4° de EP en el uso del euskera en

°El incremento del uso del euskera estd por debajo y muy lejos del incremento de los que saben euskera, y la distancia entre esas dos
dimensiones es cada vez mayor. 2. De todas formas, en los sitios en los que los politicos y las entidades publicas han intervenido se han dado
pasos adelante, como por ejemplo en ciertos dmbitos formales, entre los nifios y jévenes y, sobre todo, en la CAV. 3. Por el contrario, en los
ambitos informales sin intervencién se ha avanzado poco (entre amigos o en la calle) o nada (en el seno de la familia).

7El avance del uso del euskera se ha notado més en los dmbitos estructurados, formales e institucionales con mayor impacto de las medidas
de normalizacién que en los &mbitos no formales y no estructurados. En ese sentido, Baztarrika (2009:201) dijo: «el uso ha aumentado en el
ambito publico, en el &mbito de influencia de las normas los poderes publicos, pero no en el &mbito mds privado, ya que en el salén o en la

cocina de casa no se usa».

8 «Debemos aceptar sin temor que el objetivo consiste en que todos los ciudadanos sean capaces de usar el euskera y que éste sea el primer
idioma para determinadas funciones —no para todas, ni tampoco por parte de todos los ciudadanos—. Debemos aceptar sin temor que

las jerarquias que se establecen entre los idiomas a la hora de cumplir ciertas funciones y ocupar determinados dmbitos de uso pueden ser
distintas en cada territorio. (Gobierno Vasco, 2005: 40). Algo similar se recoge también en la reflexién sobre la politica lingiiistica del siglo XXI

(Consejo Asesor del Euskera, 2009: 28).

?«No hay en el mundo un solo ejemplo conocido, y los expertos que han analizado las idas y venidas de la lengua manifiestan unanimemente
que el bilingiiismo social de redundancia funcional es inviable en la perspectiva intergeneracional (Zalbide 2010:198).

YE1 97 % de los hijos de padres bilingiies reciben el euskera en casa; y el 71 % si uno de los padres no sabe euskera (Gobierno Vasco, 2012:15).
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casa). Ese dato nos da qué pensar, tal y como manifiesta el
ponente: «Se podria pensar que los padres de los alumnos
de 4° de EP son en promedio cuatro aflos mas jovenes que
los de los alumnos de 2° de la ESO. En este analisis no se
ha recogido ningin dato sobre la competencia lingiiistica
de los padres, pero en vista de estos datos sobre la prime-
ra lengua no parece que esté aumentando notablemente
entre las generaciones de padres mas jovenes el colectivo
de padres que transmiten el euskera como primera lenguan.
Esa cuestion es decisiva; aunque la escuela convierta a
chicos y chicas en bilingiies, si luego en la juventud forman
familias castellanoparlantes, la siguiente generacion tendra
que empezar de cero en su euskaldunizacién en la escuela
(Fishman, 2001: 11'%; Zalbide, 2010:198).

A esta reflexién sobre la transmisién debemos sumar otra:
los nifos y nifias que reciben el euskera en casa, aprenden
castellano en la escuela cuando tienen unos tres o cuatro
afios —la escuela es uno de los ntcleos de castellanizacién
masivos, segun Zalbide—, y ademads los nifios y ninas for-
man grupos de amigos no vascoparlantes a medida que van
creciendo (Zalbide, 2010:199). Conclusién: es vital que se
formen redes de relaciones fuertes fuera de la escuela y que
se desarrollen en euskera. ;Qué se necesita para eso?

En primer lugar, promover la facilidad de uso. Es sabido
que muchos alumnos se desenvuelven mejor en castellano
que en euskera. Y sobre todo que necesitan unos registros
informales, familiares y afectuosos. He ahi, a mi parecer,
una de las tareas mas importantes. En 2005 realizamos un
diagnéstico directo «cuando dijimos que debfamos prestar
maés atencién a los dmbitos de uso no formales» (Gobierno
Vasco, 2005:39), asi como cuando reivindicamos que una
de las principales lineas de trabajo de la politica lingiifstica
del siglo XXI era «pasar de la correccién formal como tnico
criterio al de la calidad comunicativa y expresiva» (Con-
sejo Asesor del Euskera, 2009:50). He ahi la conclusién de
Zabalbide (2010: 181) después de haber acumulado 25 afos
de experiencia: «el principal obstaculo reside en la orali-
dad». Si sabemos lo que tenemos que hacer, entonces nos
toca acometer ya el trabajo (o seguir con mas fuerza que
hasta ahora). Vamos a necesitar la colaboracién de muchos
agentes; pero ahi estdn la Fundacién Mintzola, creada para
la promocidn de la oralidad; las Bertso Eskola; el traba-

jo que ya hace una docena de afios que hicieron Andoni
Egana, Kike Amonarriz y Joxerra Garzia... Necesitamos una
reflexion exhaustiva sobre como se ensefia, qué aspectos de
la lengua se trabaja, etc. Pero en mi opinién estamos ante
uno de los retos mas importantes de los anos venideros.

En segundo lugar, debemos promover que los alumnos usen
el euskera para sus relaciones en funciones no formales.
Ciertamente, sabemos cudl es la situacién. Sin ir mas lejos,
de acuerdo con los datos de esta Evaluacién 2011, el 50% de
los alumnos de 4° de EP y el 63% de los alumnos y alumnas
de 2° de la ESO habla castellano siempre o la mayoria de las
veces fuera de la escuela. E1 76% de 2° de la ESO habla cas-
tellano con los amigos en Internet, aunque el 59% estudie
en el modelo D. Por lo que respecta a esta cuestion, hemos
tomado a Fishman (2001: 14) como ejemplo una vez mas: es
imprescindible confluir el esfuerzo realizado en la escue-

la con el de casa-familia-barrio-comunidad' El Consejo
Asesor del Euskera (2004) también hizo una reflexion en
esa linea —dar pasos para la confluencia de los planes para
fortalecer el uso del euskera en los centros escolares y de los
modelos municipales del Plan General de Promocion del
Uso del Euskera— y la reflexién de 2009 también sigue la
misma linea: «De todas formas, habra que hacer un esfuer-
zo especial en zonas castellanohablantes, para garantizar

el uso del euskera en actividades ajenas a la escuela. Para
ello, es preciso promover protocolos de colaboracién entre
la escuela y las asociaciones de barrio, pueblo y ciudad, a

fin de ofrecer al alumnado circuitos adecuados para que
siga utilizando el euskera en dmbitos informales» (Consejo
Asesor del Euskera, 2009: 48-49). Hay que tener muy en
cuenta las zonas castellanoparlantes, sin ninguna duda,
puesto que la mitad de los bilingiies viven en zonas en las
que los vascoparlantes son el 40% o menos. Y tal y como

se puede inferir del presente informe, en los pueblos en los
que los vascoparlantes representan entre el 30% y el 60%,

el 52% del alumnado de 4° de EP habla mayoritariamente
castellano en el recreo y el 71% en el caso de los alumnos de
2° de la ESO. Por lo tanto, estd claro que va ganando peso

a medida que se avanza en la escolarizacién. Dicho lo cual,
debemos tomar en consideracién también la afirmacién de
Zalbide en cuanto al andlisis de los resultados de los 25 aiios
de trayectoria del sistema educativo: «Se le deben ofrecer a
la euskaldunizacién dentro de la escuela lugares de actua-
cién y redes de relaciones complementarios y necesarios:
en el deporte, en el tiempo libre organizado, en la oferta de
servicios para jovenes y, sobre todo, en iniciativas colectivas
que convierten a los chicos y jévenes en ciudadanos en el
barrio, en la calle y en la vida social» (Zalbide, 2010: 180).
El informe de evaluacion 2011 muestra que estamos en lo
cierto en este tema: la variable sintética uso en actividades
organizadas ajenas a la escuela esta estrechamente rela-
cionada con el uso de los alumnos en la escuela, sobre todo
los de 2° de la ESO. Y en general, «las variables sobre la
lengua de la realidad diaria préxima de los alumnos (uso en

1 «If Th is not successfully (intergenerationally) maintained at the n-P level (and mother tongue transmission is an informal, spontaneous,
intimate n-P function), it will then have no mother tongue speakers within one generation who can use it for n-P functions. In that case, it
can still discharge certain P functions, but they will have to be acquired anew generation after generation via exposure to a P institution that is

under Th-control».

12 «School language efforts are often not linked to home-family-neighborhood-community functions. Threatened languages cannot afford

Sfunctionally diffuse or free-floating efforts» (Fishman 2001: 14)
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actividades ajenas a la escuela, con amigos y en casa) esta
estrechamente relacionada con el uso en la escuela de alum-
nos de 2° de la ESO». Asi pues, estd claro que los objetivos
de nuestros documentos son correctos. Una vez mas, he
aqui la clave: ;cdmo hacer que todos los agentes trabajen

en equipo —ayuntamientos, asociaciones vecinales, cen-
tros escolares y barrios, casas de cultura, asociaciones de
euskera, asociaciones de tiempo libre, asociaciones deporti-
vas...—? A pesar de las dificultades, siempre hemos tenido
delante las palabras de Fishmanen (2001: 14): post- and
out-of-school functions for threatened language must also be
increasingly assured for adolescents and young adults (e.g.
clubs, sports teams, hobby group, etc.), otherwise these young
post-scholars will have no further use for their threatened
language until their own pre-parental period, by which time
they may well have to relearn it.

En tercer lugar, la escuela tiene mas capacidad, ofrece una
red mds fuerte a los alumnos de Educacién Primaria. Mien-
tras son pequenos, la escuela puede ayudarles a fortalecer
su actividad en euskera. Prueba de ello es que en este Infor-
me de Evaluacién la variable dependiente sintética uso gene-
ral en la escuela de los alumnos tiene la mayor correlaciéon
con la variable independiente modelo lingiiistico. De todas
formas, no podemos olvidar que las costumbres lingiiisticas
entre amigos, la costumbre de utilizar una u otra lengua
con los amigos se adquieren de nifio y que los nifios pasan
muchas mds horas fuera de la escuela que en la escuela. En
esa franja de edad y en preescolar también necesitaremos
proyectos que relacionen escuela-casa-barrio. Uno de ellos
es PARKETARRAK, un proyecto promovido por el Ayunta-
miento de San Sebastidn, que busca, con la complicidad y la
participacién de los padres y la intermediacion de una aso-
ciacién de tiempo libre, que los nifios jueguen en euskera en
el parque. En las casas de cultura o en otro tipo de locales
también podemos crear ese tipo de actividades para que los
chicos puedan hablar euskera.

Con todo, tanto en las actividades dirigidas a los jévenes
como a los nifios, en vez de elaborar planes y proyectos
generales, es necesario elaborar planes y proyectos que se
adecuen a las necesidades, capacidades y deseos de cada
pueblo e incluso de cada barrio. En Politica Lingtistica
hemos tomado en consideracién zonas sociolingiiisticas
y hemos adecuado los planes en funcién a ellas. Debemos
actuar de la misma manera con relacion a las actuaciones
ajenas a la escuela.

Un ultimo apunte. Cuando se decidié establecer tres mode-
los lingtiisticos, no contdbamos con mucha experiencia en
la adquisicién de la primera y segunda lenguas; no creo que
los términos L1 y L2 fueran muy conocidos entre nosotros.
Hemos avanzado mucho en ese sentido. Ademads, en los
ultimos afios hemos afiadido otra linea, la de la neurolin-
glifstica. Son testigos de ello el centro BCBL (Basque Center
on Cognition, Brain and Language) y el grupo de investiga-
cién consolidado de la UPV La Mente Bilingiie. A la vista

de los trabajos de Laka, Santesteban, Erdocia y Zawis-
zewski (2012), creo que se extraerdn lecciones interesantes
teniendo en cuenta la cantidad de nifios y nifias que llegan
a las escuelas y que estudiaran euskera como L2, es decir,
que serdn nonnative bilinguals. Cuando nuestro objetivo
es la competencia comunicativa, debemos tomar en cuenta
ddnde estaran las dificultades de fortalecer la competencia
lingiifstica de los alumnos, qué dreas serdn mds faciles...
para decidir qué metodologia puede ser la méds adecuada y
para saber la clase de materiales nos conviene crear.

Para que el euskera avance «necesitamos hablantes de

gran elocuencia, jévenes que fuera de la escuela en su dia

a dfa hablen en euskera sin ninguna vergiienza» (Zalbide,
2010: 178). Hablar sin vergiienza requiere primero facilidad
para hablar, afiadiria yo. Y la clave para lograrlo estd, en
gran medida, fuera de la escuela (es bastante revelador la
correlacién existente entre las 27 variables independientes
y la variable dependiente sintética uso en la escuela). Ahi es
donde se decidira el futuro. Mi intencién con estas pala-
bras ha sido la de poner en relieve algunos de los aspectos
a tener en cuenta para la consecucién de los mencionados
hablantes elocuentes.
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XABIER BENGOETXEA

Técnico de Normalizacion Lingiiistica

Es realmente encomiable disponer de una investigacién de
este tipo, de grandes dimensiones y fruto de un enorme
esfuerzo. No se trata de un estudio puntual realizado de
un dia para otro; el Proyecto Arrue ha recorrido un largo
camino, y es precisamente en ese trayecto donde debemos
localizar la presente investigacion. La ingente cantidad de
datos que se han recopilado para examinar el uso lingiiisti-
co del alumnado (de diversa procedencia, modelos, zonas
sociolingiiisticas y niveles), las multiples variables que han
sido analizadas, las comparaciones realizadas y las corre-
laciones establecidas nos ofrecen una fiel fotografia del
uso del euskera de los alumnos y de diversas variables que
intervienen en el uso lingiiistico.

Investigaciones de estas caracteristicas son esenciales para
quienes trabajamos en el ambito escolar; valiosas apor-
taciones que se deben tener muy en cuenta. Si queremos
incidir en el uso lingtiistico del alumnado —y ése viene a
ser, precisamente, uno de nuestros objetivos—, tenemos
que saber qué variables intervienen en el uso, analizar cémo
influye cada una de ellas, entender hasta qué punto pode-
mos influir, determinar qué variables debemos priorizar, y
estudiar profunda y detenidamente todos esos aspectos. Por
eso, la informacién que este informe nos proporciona sobre
el uso lingiiistico del alumnado es muy ilustrativa. Arroja
una nueva luz sobre problemas antiguos, examinando el
uso lingiiistico escolar; estudiando las cuestiones que inci-
den en ese uso, y la manera en que lo hacen. Conocer los
resultados es fundamental para luego poder actuar adecua-
damente; de lo contrario, andarfamos a tientas, tropezando
una y otra vez; con muy buena voluntad, pero sin rumbo, a
ciegas, sin poder prever los efectos. Porque, a menudo, ac-
tuamos por intuicion, con la mejor de las intenciones, pero
sin saber con certeza qué efectos tendran nuestras acciones.
El Proyecto Arrue disecciona minuciosamente diversas
variables que intervienen en el uso lingiiistico y presenta
reveladoras conclusiones. Ahora, nos toca aplicarlas en
nuestro trabajo diario, en nuestras planificaciones, y extraer
nuestras propias conclusiones.

Por otro lado, me parece remarcable el hecho de que se tra-
te de un estudio de carécter interinstitucional. El Proyecto

Arrue se ha desarrollado —y se estd desarrollando— gracias
a la colaboracién de diversas entidades. La cooperacién es
primordial en investigaciones de esta envergadura y calado.
La participacién de las instituciones del &mbito escolar
resulta también fundamental para, mas adelante, abordar
los retos de manera coordinada.

El informe que recoge los resultados de la investigacion es
muy preciso e ilustrativo. Los multiples datos estadisticos
analizados, las correlaciones entre las variables, los vinculos
y demas aspectos estdn descritos nitida y didacticamente.
También las conclusiones son muy claras y concretas. No
voy a entrar a analizar los datos capitulo a capitulo, ni a
extraer conclusiones, puesto que los que se recogen son
rotundos y reveladores. Me ceiiiré a formular las preguntas
que me han venido a la mente al leer el informe, a interpre-
tar los datos y las conclusiones que presenta, y a detenerme
en algunos puntos que me han llamado la atencién.

En un momento dado llegamos a pensar que la escuela
conseguirfa euskaldunizar al alumnado. Que gracias a la
ensenanza del euskera y en euskera, la lengua vasca se irfa
afianzando en la sociedad. Que su conocimiento contri-
buiria a aumentar su uso. Que los alumnos difundirian lo
aprendido en la escuela a otros ambitos de la vida. Pero
hace ya tiempo que nos percatamos de que esos propdsitos
respondian mds a suefios y anhelos que a una sélida plani-
ficacién. Lo cual no quiere decir que la escuela no cumpla
una importante funcién con respecto al conocimiento y al
uso del euskera; es loable todo lo que la escuela ha hecho en
los dltimos treinta afios. Dejando de lado los modelos, las
diferencias y las carencias, la escuela ha conseguido tanto
alfabetizar a alumnos vascohablantes como proporcionar
bases bastante sélidas en el conocimiento del euskera a un
elevado nimero de alumnos castellanohablantes, principal-
mente por medio del modelo de inmersién (Zalbide, 2010).
También ha influido en el uso, aunque en menor medida,
por las razones que mas adelante trataremos.
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Nuestro sistema educativo cuenta con distintos modelos
lingtiisticos. Ya conocemos la capacidad de incidencia de
cada uno de ellos (ISEI-IVEI, 2007 y 2011); el que mejor ca-
pacita al alumnado en cuanto al euskera es el modelo D. Esa
capacidad relativa favorece su uso, cuando otras variables se
lo permiten. El Proyecto Aurre asi lo confirma. El modelo
lingtiistico del centro escolar tiene una alta correlacién con
el uso lingiifstico escolar. Tanto en un curso como en el
otro, es un indicador muy revelador. Claro que esa varia-
ble est4 ligada a otras muchas: el modelo D concentra a la
mayoria de los alumnos cuya primera lengua es el euskera,
quienes mds alta capacidad relativa tienen para hablar en
euskera; es el modelo prevalente en entornos vascohablan-
tes, etc. En esa correlacién, la variable del modelo lingiiisti-
co tiene un gran peso.

Junto al modelo lingiiistico, hay otra variable muy desta-
cada en los dos cursos escolares, que estd en manos de

la escuela: el uso lingtiistico del profesorado entre si. No
todos los modelos D son iguales. Hay grandes diferencias
de unos centros escolares a otros, en cuanto a la solidez en
el uso lingiifstico de sus respectivos agentes. En lo tocante
al uso del euskera, los profesores somos modelos a seguir
para los alumnos, tanto para lo bueno como para lo malo.
Porque, a través de nuestra practica, ademas de ofrecer un
input, transmitimos unas valoraciones, unas actitudes, un
prestigio, etc. Cuanto mas sélido y consistente sea el uso del
euskera entre el profesorado, cuanto méas definidas estén las
normas escolares sobre el uso de la lengua, mayor capaci-
dad tendrd para incidir en el uso del alumnado. Para mu-
chos estudiantes, la escuela es una de las pocas referencias
que tienen con respecto al euskera. Cuanto més firme se
vuelva la escuela en su calidad de nicho vital maés fuerte serd
el input que ofrezca. Cuanto mayor vida y mds variables
tenga el euskera, més recursos estaremos ofreciendo a los
alumnos para que conozcan y empleen la lengua. Ademds
de servir de ejemplo, estaremos prestigiando el euskera. No
transmitimos el mismo mensaje cuando nos expresamos

en un lenguaje lleno de interferencias y cambios de cddigo,
cuando empleamos otras lenguas que no son el euskera,

o cuando el euskera que utilizamos es una lengua genera-
lizada, habitual y de calidad en el centro escolar. Nuestro
comportamiento, nuestra actitud y nuestro uso lingiiistico
envian continuamente, sin que nos demos cuenta, mensajes
sobre las representaciones que tenemos acerca de esa len-
gua, sobre nuestro apego, sobre la importancia que le con-
cedemos y sobre el lugar que ocupa en nuestras vidas. No
solo se trata de educar en un euskera estandar y culto, sino
que también hay que prestar atencion a la naturaleza de la
transmision, prestigiando el euskera y mostrandole nuestro
afecto. Una lengua no se transmite limitdndose a ensefiar

el cddigo lingiiistico. Todo influye. Esta variable que estoy
citando tiene un gran peso en el uso linglistico escolar del
alumnado, como bien se desprende del Proyecto Arrue.

Cuando la escuela define con precision las normas sobre el
uso de la lengua y cuando el ambiente lingiiistico que rodea
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a los alumnos se vuelve mds consistente, el alumnado va
interiorizando las normas para expresarse en euskera. De
todos modos, a medida que los alumnos se van haciendo
mayores, la burbuja de la escuela va perdiendo su capacidad
de incidencia. Cuanto menor es el nivel escolar de los alum-
nos, més estrecha y directa es su relacién con la escuela

y con el profesorado, y mayores son las posibilidades de
encauzar el proceder de los alumnos y de poder intervenir.
En edades tempranas, los profesores proyectan una mayor
sombra sobre los alumnos; sin embargo, a medida que se
van haciendo mayores, esa sombra se va difuminando y

los alumnos se exponen a mds variables. El uso lingtiistico
escolar de los alumnos de 4° de Primaria es mayor que el de
los de 2° de ESO. Aunque a esos alumnos se les presupone
un mayor conocimiento de la lengua, su empleo disminuye.
A medida que van creciendo, los alumnos van asimilando
las normas sociales y del entorno préximo, y se van adap-
tando a ellas; ademds, el entorno doméstico y escolar van
perdiendo su fuerza, y el vinculo de esos alumnos con las
amplias redes de relaciones de la sociedad se estrecha.
Cuanto mayores son, menor capacidad de incidir tiene la
escuela. El alumno, en su infancia, pasa gran parte de su
tiempo en la escuela y en casa; sus referentes, practica-
mente los nicos, son los padres y el profesor. A medida
que transcurre el tiempo, su circulo va acogiendo nuevos
referentes. En el proceso de percepcion intervienen mas
variables. A medida que los alumnos crecen, la capacidad
de incidir de la sociedad se vuelve mds fuerte.

Es una variable muy destacada «a la hora de explicar el uso
escolar general del alumnado; en la mayoria de los casos, de
4° de Primaria, y en todos los casos de 2° de ESO» (Informe
Arrue, 2012). Es la variable que mayor capacidad de incidir
tiene de entre todas las que han sido analizadas en el uso
lingtiistico del alumnado. El alumno, ademds de recibir la
preparacién formal escolar, se somete a la influencia de
otros dmbitos mds informales, tanto para afianzar sus cono-
cimientos, como para formarse en registros menos forma-
les. Esas variables extraescolares tienen un peso mayor que
muchas variables escolares. Los factores extraescolares se
erigen, por lo tanto, en agentes principales del uso escolar.
El conocimiento que la escuela proporciona al alumnado

a través de la ensenanza no tiene la fuerza suficiente como
para garantizar el uso generalizado de la lengua, si no
cuenta con el apoyo de las redes de relaciones cercanas, de
los grupos de amistades y de las actividades extraescolares.
Esas redes de relaciones que se forman en las actividades
extraescolares, con su frecuencia, con su registro propio

y sus costumbres, constituyen la base mds firme para el
posterior uso de la lengua en la escuela. Si las actividades
extraescolares no apoyan y secundan la labor de la escuela,
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todo cuanto realice el sistema educativo serd muy limitado
en lo tocante al fomento del uso del euskera. En lo que a esa
variable se refiere, la capacidad de incidir de la escuela es
reducida. Puede intervenir en las actividades que la propia
escuela organiza, formando a los educadores —mediante
programas del tipo de «Hezitzaileek asko egin dezakete»—,
pero muchas de las actividades en las que los alumnos
participan quedan fuera del drea de influencia de la escuela.
Incidir ahi es més dificil.

Asi reza la Ley Bésica de Normalizacién del Uso del Eus-
kera de 1982 a propésito de la finalidad de euskaldunizar

a los alumnos: «El Gobierno adoptard aquellas medidas
encaminadas a garantizar al alumnado la posibilidad real,
en igualdad de condiciones, de poseer un conocimiento
practico suficiente de ambas lenguas oficiales al finalizar
los estudios de ensefianza obligatoria». ;Puede la escuela
cumplir ese objetivo por si sola? ;Cémo se debe entender el
concepto del conocimiento practico suficiente?

Ya hemos mencionado que la escuela incide, especialmen-
te, en aspectos tales como el conocimiento del euskera, la
capacidad para comunicarse en euskera y el registro formal
del alumnado.

Las limitaciones que tiene para influir en el uso del euske-
ra son ya conocidas. Recordemos que los alumnos pasan

la mayor parte de las horas del dia fuera de la escuela. Un
alumno que cursa en el modelo D pasa el 14 % de las horas
en que esta despierto estudiando en euskera; el que cursa en
el modelo B, el 8 %; y en el modelo A el 3 % (Zalbide, 2010).
Dentro de ese lapso, ;cudnto tiempo pasa hablando en
euskera y cuanto escuchando las indicaciones del profesor?
;Qué acepciones se trabajan en el aula? ;Resulta prictico
ese rigido lenguaje académico para charlar con los amigos
y para expresar sentimientos y vivencias? Nos podemos
plantear un sinfin de preguntas. Esta claro que también

ahi intervienen muchas variables: el modelo lingiiistico, la
actitud modélica del profesor, la propia manera de ense-
far la lengua... Dependiendo de cémo sean esos factores,
el conocimiento lingiiistico del alumno, las destrezas que
desarrolle y las capacidades lingiiisticas que adquiera serdn
muy distintas. Pero si no tiene la oportunidad de llevar a

la practica lo que ha aprendido y asimilado, dificilmente
hablara en euskera en el &mbito escolar. El conocimiento y
el uso van de la mano. No se puede emplear una lengua que
no se conoce, pero, si no se emplea, el conocimiento no au-
menta; es mds: se va debilitando, marchitando, menguando.
Es el uso constante el que le otorga fuerza para regenerarse,
y confiere a la persona los automatismos para la improvisa-
cién y los habitos arraigados. Si una lengua no se emplea en
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la préctica oral de la vida cotidiana, en la red de relaciones
habituales, se va debilitando y descomponiendo. Como bien
dijera J. Fishman, la iniciativa escolar no basta para asegurar
un uso generalizado. Lo que se aprende en la escuela debe
contar con el apoyo de refuerzos y redes de relaciones sé-
lidas extraescolares, para crear los hdbitos y automatismos
necesarios para interiorizar, reforzar y usar la lengua en
otros &mbitos. He ahi el quid de la cuestion. Eso es, preci-
samente, lo que viene a afirmar el Proyecto Arrue: que las
variables extraescolares inciden incluso en el uso escolar.

La transmision es fundamental para la supervivencia de una
lengua. Si una lengua no se transmite de padres a hijos, co-
rre el riesgo de extinguirse. La transmisiéon mas adecuada y
economica es la que se produce en el entorno familiar. Ade-
mds de la lengua en si, trasmite los sentimientos ligados a la
ella, las vivencias, el apego, la importancia que le conceden,
las costumbres... Toda una etnocultura. Una lengua viva, de
diversos registros, repleta de significados...

El segundo pilar fundamental para la transmisién de la
lengua es la escuela, puesto que, a través de ella, se ensefia

y se transmite. Es una de las principales funciones que se

le ha encomendado. Pero la transmision escolar no puede
sustituir la transmisién primaria. La escuela puede realizar
un gran trabajo en la transmisién lingtiistica, y, de hecho, lo
hace, pero tiene que enfrentarse a mayores dificultades. Le
resultard més complicado transmitir el cddigo lingiiistico y
los sentimientos y vivencias asociados a él; entre otros, en el
caso de la configuracion del profesorado.

;Qué lengua van a transmitir a sus hijos esas generaciones
de padres que se han euskaldunizado en la escuela? Si no
les transmiten el euskera como primera lengua, la escuela
tendrd que recorrer el mismo camino realizado con los
padres, retomar el proceso (Fishman, 1990). Por tanto, es
esencial que los alumnos que han sido escolarizados en
euskera apuesten por el euskera en su transmision lingtiis-
tica familiar. ;Nos garantizan las representaciones sobre
el euskera y los apegos que recoge el Proyecto Arrue que,
efectivamente, actuardn de ese modo? Resulta ciertamen-
te llamativo que el porcentaje de alumnos cuya primera
lengua es el euskera sea menor en 4° de Primaria que en
2° de ESO. Y no sélo de alumnos cuya primera lengua es
el euskera, sino también de quienes han recibido tanto

el euskera como el castellano. Las conclusiones de otras
investigaciones arrojan ese mismo resultado. Es curioso lo
que pasa en el dmbito doméstico. En los entornos formales,
el uso del euskera ha aumentado, pero no en los entornos
mds naturales, intimos y afectivos, como son la familia y
el dmbito no-formal. Se podria pensar que los padres de
los alumnos de 4° de Primaria, al tener cuatro afios menos,
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tienen un mayor conocimiento del euskera, puesto que se
escolarizaron antes de 1990. Nada mas lejos de la realidad.
Es muy probable que, en la transmision de la lengua, algo
tengan que ver factores como la descompartimentacién de
las lenguas en el hogar —véanse los datos sobre el uso en
la familia, en este mismo proyecto—, la composicién de la
pareja, etc. A la luz de esas cifras, y aunque se precisen mas
datos y andlisis, podemos decir que la escuela no tiene, por
el momento, la fuerza suficiente como para incidir en la
transmision primaria. O que la influencia de la escuela se ve
neutralizada por el poder de la sociedad.

También es significativo el uso lingiifstico en el hogar. Una
vez mds, y esta investigacion no es una excepcion, hay que
subrayar las grandes diferencias que se observan entre el
uso lingiiistico de los padres cuando se dirigen a sus hijos y
entre el uso que hacen entre ellos. Habria que tener muy en
cuenta cémo afecta ese comportamiento a la percepcion, al
prestigio, al apego y a los demds aspectos que se transmiten
a los hijos.

Para el alumnado, el enclave principal del euskera es la
escuela, como bien se observa en las representaciones de
los alumnos de 2° de ESO. En otras situaciones y activi-
dades conceden al euskera un espacio muy reducido y
funcionan en castellano. Probablemente, esa representacion
tenga mucho que ver con lo que observan y perciben en su
entorno préximo. La percepcién que los alumnos tienen
acerca de la utilidad del euskera es, a fin de cuentas, reflejo
de la propia realidad. Veamos, por ejemplo, la convergencia
entre las representaciones de la primera lengua y la familia.
E120,4 % del alumnado de ESO tiene como primera lengua
el euskera. E1 19,9 % de los alumnos de 2° de ESO sostiene
que el euskera se asocia mejor a la situacion familiar. Tanto
en la escuela como en el circulo de amistades, el euskera
tiene una presencia notable, pero en otros tres aspectos (la
politica, los TICs y el empleo) el porcentaje de quienes los
vinculan sobre todo al euskera es muy reducido, bastante
menos que el porcentaje de alumnos cuya primera lengua
es el euskera. Los alumnos, incluso los que tienen como
primera lengua el euskera, no le conceden un lugar desta-
cable en las actividades extraescolares o ajenas al circulo de
amistades de la escuela. Lo que, claro estd, también incide
en su actitud lingiifstica. Detréas de todo eso hay un siste-
ma de recompensa social. Los alumnos captan el discurso
social y entienden qué es lo que realmente premia. En su
imaginario, le otorgan al euskera un valor instrumental
muy escaso. Asocian el euskera al estudio. Apenas tiene
conexion con otros aspectos de la vida de esos jévenes. No
lo vinculan con sus intereses, ilusiones y acontecimientos.
Evidentemente, no siempre sucede tal cosa, y hay alumnos
que viven en euskera; pero, en esos supuestos, la mayoria de
las veces, les afecta mds su entorno préximo que la escuela.
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Las representaciones que tienen sobre el euskera influirdn,
seguramente, en la preferencia de la lengua. Y en el uso.

Hay una variable que interviene en el uso escolar del euske-
ra del alumnado que, en mi opinién, habria que tener muy
en cuenta: se trata del consumo de los medios de comuni-
cacién y de la cultura.

Los alumnos de hoy dia nacen y crecen en un entorno me-
didtico. La constante presencia de los mensajes, la variedad
de la oferta cultural y el amplio uso de las redes sociales se
estan convirtiendo en importantes agentes para la sociali-
zacion.

Hoy en dia, la cultura medidtica se distribuye, en gran
medida, en las lenguas mds fuertes. La mayoria de las veces,
cuantos mas hablantes tenga una lengua y més vigorosa sea,
mayor peso cultural tiene. Los alumnos pueden acceder a
las producciones culturales en varias lenguas. El mundo se
ha globalizado, y no resulta dificil obtener los contenidos en
la lengua deseada. El incremento de las cadenas de televi-
sién, la disponibilidad de numerosos grupos musicales, el
acceso a Internet, las redes sociales... Esa globalizacion, a
menudo, perjudica a las lenguas pequeias, que tienen un
menor bagaje cultural, por motivos evidentes. No hay mas
que ver cudntas cadenas de television tenemos en euskera,
y cudntas en castellano y en otras lenguas. Cudntos grupos
de musica escuchan en euskera y cuantos en otras lenguas.
El consumo cultural del alumnado fuera del entorno escolar
se canaliza, fundamentalmente, en otra lengua que no es el
euskera; especialmente, en castellano. Ven la television en
castellano, escuchan mdusica en castellano e inglés, y nave-
gan en Internet y en las redes sociales en castellano. En tales
esferas, la presencia del euskera es, en general, mintscula.

;Cdémo puede afectar todo ello al uso del euskera del alum-
nado en el ambito escolar?

Antes de nada, es importante sefalar cudnto tiempo pasan
los alumnos fuera de la escuela. En gran parte de ese tiempo
estdn expuestos a los medios de comunicacién. Muchos de
los contenidos que reciben a través de esos medios, por no
decir todos, estdn en castellano. Todo eso tiene que influir
en varios aspectos, a la fuerza.

— En primer lugar, en el input que reciben. Como hemos
dicho, pasan el mismo tiempo en la escuela que consu-
miendo medios de comunicacidn. Reciben de ellos el
suficiente input como para mermar cuanto han recibido
en la escuela.
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— Los contenidos, conceptos, temas y demds de la escue-
la los reciben, por lo general, en euskera. A menudo,
no suelen ser de su interés. Se trabajan mediante un
determinado lenguaje. Los deben trabajar por obligacién,
porque asi lo exige el curriculum. Sin embargo, cuando
hacen uso de los medios de comunicacién, lo hacen por
iniciativa propia, porque les apetece, porque les interesa,
y se rodean de contenidos que realmente quieren traba-
jar o disfrutar. Por los motivos que sean, son terreno del
castellano.

Las referencias culturales. Las referencias culturales de
los medios de comunicacién estdn elaboradas, por lo ge-
neral. en lenguas distintas al euskera; principalmente, en
la cultura del castellano y en la anglosajona. Lo que sin
duda influye en la terminologfa y expresiones necesarias
para el desarrollo del tema que deban tratar. ;Acaso no
utilizan tales expresiones y términos fordneos incluso
cuando hablan en euskera? Viven inmersos en mundos
referenciales no-vascohablantes. Sus elementos de so-
cializacién no son vascohablantes. Lo que, una vez mds,
necesariamente tiene que afectar a la practica oral libre
cotidiana, fuera del d&mbito de influencia de los profeso-
res. Pero, ademads de influir sobre la prictica oral, tiene
también otros efectos notables; a saber, qué perciben

de la utilidad cultural del euskera, con qué hilo cultural
tejen su identidad, qué efectos puede tener eso en sus
representaciones del euskera, en el prestigio, en el apego,
etc. ;Cémo conseguir que esos alumnos sientan un
apego hacia la cultura vasca, si sus vivencias culturales,
su consumo cultural, su mundo referencial se alimenta
de otras lenguas?

El reto de la escuela y de la sociedad consiste en tener una
presencia mds firme en los medios de comunicacién. Tie-
nen que emplear herramientas y recursos culturales sélidos,
alimentarlos y favorecer el apego: la cultura en euskera tiene
que ser accesible y seductora para el alumnado, y para ello
hay que trabajarla y difundirla.

La escuela es una herramienta cultural importante, pero,
una vez mds, la sociedad merma su capacidad de interven-
cién. Eso es, precisamente, lo que nos muestran los datos
del Proyecto Arrue. La sociedad tendrd que complementar
la actividad cultural de la escuela con una oferta digna,
abundante y atractiva. De lo contrario, los alumnos segui-
ran alimentdndose de otros mundos referenciales y la ten-
dencia influird en el uso, en sus referentes culturales, en la
terminologia que emplean para tratar los contenidos, en el
vocabulario y en el mundo expresivo, debilitando e incluso
anulando todo cuanto la escuela les ha aportado.

Puede que el hecho de que el apego a la lengua sea mayor
en 4° de Primaria que en 2° de ESO tenga algo que ver.
Cuanto mayores son los alumnos, mas repercute en ellos
la sociedad —mediante las redes de relaciones, la oferta
cultural, etc.—.

A pesar de que nos hemos detenido en unas determinadas
variables, el informe incluye otras muchas a las que tam-
bién hay que prestar atencién. Quisiera sefialar unas pocas,
brevemente.

La proporcién de vascohablantes del municipio. Las cifras
son muy similares en ambos cursos. Es evidente que la
variable tiene su importancia, porque cuanto mds vascoha-
blante sea la realidad sociolingiiistica que rodea al alumno,
mds oportunidades tendrd para poner en prictica lo que ha
aprendido, para fomentar los habitos de uso y para conso-
lidar la percepcidén que tenga sobre su utilidad. Y todo ello
influirg, a su vez, en el uso lingiifstico escolar.

El uso del euskera en el hogar. En el caso de los alumnos de
2° de ESO tiene un peso considerable, pero no tanto sobre
los de 4° de Primaria. En el caso de los primeros, las normas
sociales del entorno y su comportamiento lingtiistico con-
vergen en mayor medida. Se podr{a pensar, como ya hemos
dicho, que tales alumnos han recibido, al menos en parte, la
transmision de valores, de comportamientos y de conductas
hacia la lengua. Todo ello tiene un peso mas significativo en
los alumnos de 2° de ESO. Se podria pensar que en los més
jovenes no estan tan afianzados.

Facilidad relativa para expresarse. Es importante en los

dos cursos, aunque mds en el caso de los alumnos de 4° de
Primaria. Ya hemos dicho que los alumnos mas jévenes se
adaptan mas y mejor a las normas lingiiisticas de la escuela.
A la hora de usar el euskera, la facilidad relativa resulta mas
decisiva que el apego a la lengua u otras variables similares.
En cuanto al uso lingiiistico escolar, la percepcién que tie-
nen del euskera y de su utilidad, el apego y variables de ese
tipo son mds efectivas en el caso de los alumnos de 2° de
ESO que los de 4° de Primaria, aunque también la facilidad
relativa es una variable importante para ellos. En virtud de
esa interpretacion, la escuela deberia extraer sus propias
conclusiones al analizar las variables que intervienen en
cada curso y examinar la relacién entre ellas.

Hemos analizado diversas variables consideradas en el
Proyecto Arrue. Algunas son dependientes y otras inde-
pendientes con respecto a la escuela. La escuela puede
incidir en la sociedad, pero con una capacidad limitada.
Sin el respaldo y el refuerzo de la sociedad, los alumnos
dificilmente llegaran a ser hablantes competentes, com-
pletos y conscientes. La sociedad, ademas de influir en la
competencia lingiiistica y en la competencia comunicativa,
transmite incesantemente percepciones, comportamientos
y valores sobre la lengua. Todo eso influye, y mucho, en el
uso lingiiistico del entorno escolar.
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¢Qué puede aportar la escuela a ese respecto? ;Dénde y
cémo puede intervenir para fomentar el uso escolar del
euskera del alumnado? ;Qué mas puede hacer, ademads de lo
que ya viene haciendo?

Algunas de las respuestas las podemos encontrar, preci-
samente, en el informe que recoge los principales resulta-
dos del Proyecto Arrue. Con el fin de impulsar el uso del
euskera, las conclusiones generales definen los principales
dmbitos de intervencidén. En ese sentido, quisiera realizar
unos apuntes, breve y concisamente.

En primer lugar, debemos ser conscientes de que el uso de
la lengua es un fenémeno social muy complejo; hay que te-
nerlo muy en cuenta a la hora de realizar cualquier plantea-
miento. En el uso de la lengua intervienen muchos factores
enlazados entre sf; resulta dificil determinar dénde empieza
la capacidad de influencia de cada, y hasta qué punto estd
ligada a otras variables. Son muchas las variables que inter-
vienen en el uso y todas estdn relacionadas. Es decir, que si
se incide en una de ellas, las demés también recibiran esa
influencia, aunque sea indirectamente.

De todos modos, es fundamental examinar y analizar las
correlaciones y uniones de esas variables.

— La escuela puede influir en algunas variables directamen-
te. En otras, su capacidad de influencia es muy reducida.

— La escuela debe ser consciente de sus propias limitacio-
nes. Estudios de este tipo resultan esclarecedoras en ese
sentido.

— La escuela tiene que identificar las variables que estin
bajo su ambito de influencia y poner en marcha planes
para intervenir en ellas.

— Hay que optimizar los modelos. Que el entorno escolar
sea un nicho vital lo més resistente posible. No se puede
limitar a las horas lectivas, puesto que, fuera de ellas,
en la vida escolar, se tejen muchas redes de relaciones, y
también a ellas tiene que llegar el conocimiento y uso del
euskera.

El uso lingiiistico del profesorado entre si. La preparacién
lingiiistica, la consciencia de actuar como modelo, dar pres-
tigio a la lengua, atenerse a las normas de uso... La escuela
debe ser un lugar lo mds vascohablante posible. El profesor
es una importante referencia para el alumno.

Desarrollar la capacidad comunicativa de los alumnos y su
facilidad relativa, adecuando el curriculum y las metodolo-
gias de ensefanza, para ofrecerles habilidades que les van a
ser muy utiles para sus vidas.
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El curriculum vasco o la dimensién vasca del curriculum.
Debe trabajar las bases para el apego y la consciencia de ser
parte de una comunidad. Debe dar a conocer la creacion
cultural de esa comunidad cultural y disponer recursos para
la participacién. Debe fomentar el conocimiento y el uso de
medios de comunicacién en euskera y el consumo cultural.

Serfa conveniente abordar las representaciones, las posturas
lingiifsticas y las bases para el apego, para que los alumnos
puedan hacer una eleccién lo mas consciente posible.

— Ademas de la escuela, se deberfan conocer las variables
extraescolares que influyen en el uso del entorno escolar.
Y comprender su importancia. Y reflexionar sobre ellas
y compartir dicha reflexién con todos los estamentos de
la escuela.

— Revelar a los padres cudn importante resulta intervenir
en las variables que quiza estén en sus manos; mostrarles
cémo influyen en el uso lingtiistico escolar de sus hijos
mediante el uso de la lengua en el hogar, las actitudes
que transmiten, sus percepciones y apegos, etc.

— Coordinarse con otras entidades de la sociedad en las
actividades del entorno préximo de los alumnos, sobre
todo en las extraescolares, para adoptar las medidas
necesarias para asegurar el uso del euskera.

Para incidir en el uso lingiiistico escolar del alumnado, hay
que reactivar éstas y otras variables. La escuela tiene que
ser fuerte, pero debe contar con el apoyo social. Los nifios
en edad escolar estdn cada vez més expuestos a la influencia
de la sociedad. Participan en muchas actividades extraes-
colares y, a medida que la incidencia de la familia dismi-
nuye, esas actividades cobran mds fuerza. Hoy en dia, los
monitores, acompanantes, especialistas, asistentes y demds
influyen sobremanera en las capacidades, opiniones, valores
y actitudes lingiiisticas de los jévenes; a menudo, ademas,
con gran éxito. Pero todos esos agentes son ajenos a la es-
cuela y a la familia. La lengua que emplean es esencial para
determinar el uso lingiiistico escolar de esos jévenes; es uno
de los agentes mds influyentes. Eso es, precisamente, lo que
el Proyecto Arrue nos viene a recordar.

Este informe sobre el uso lingtiistico del alumnado nos ofre-
ce a quienes trabajamos en el dmbito escolar muchos ele-
mentos para el estudio. Nos muestra la realidad desde una
nueva perspectiva, corroborando algunos aspectos que ya
conocfamos y ligando y midiendo elementos nuevos y mds
concretos. Deberfa convertirse en un referente importante
para encauzar nuestras reflexiones y organizar iniciativas.
Que asi sea.
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INAKI BIAIN

Profesor. Asesor de Normalizacion Lingiiistica en el Berritzegune de Irun

El proyecto Arrue (proyecto para investigar el uso de las
lenguas por parte del alumnado en el entorno escolar') esta
resultando muy fructifero. El informe de resultados® de esta
ultima fase (trabajo de investigacién llevado a cabo junto
con la Evaluacién de Diagnéstico de 2011) también es muy
sustancioso. Nos ofrece un gran nimero de datos rele-
vantes. Resulta interesante leer y analizar esos datos uno a
uno; y mads interesante ain comparar entre si esos datos y
resultados.

En el presente articulo, voy a hacer una lectura de esos
resultados, y analizar aquellos datos que més me han pare-
cido més llamativos. Ademads, basindome en esos datos y
resultados, voy a plantear ciertas preguntas, comentarios,
hipétesis e interpretaciones, y también alguna que otra
conclusion.

El informe de resultados describe clara y detalladamente
los usos de la lengua del alumnado de 4° de EP y de 2° de la
ESO, cudles son las variables correlacionadas con el uso del
euskera y cudles de esas variables tienen mayor capacidad
para explicar ese uso.

En resumen, esta es la situacién que muestra:

Se observa una gran diferencia en cuanto al uso del eus-
kera entre el alumnado de 4° de EP y el de 2° de la ESO. La
mayor diferencia se observa en el uso entre el alumnado
dentro del aula: la mayoria del alumnado de 4° de EP habla
con sus comparfieros y comparfieras en euskera dentro del

aula, mientras que la mayoria de los de 2° de ESO lo hace en
castellano.

Las variables con mayor capacidad para explicar el uso del
euskera son las siguientes:

— En 4° de EP: El uso en las actividades extraescolares
organizadas, la competencia oral relativa y el uso de la
lengua entre el profesorado; y, sobre todo, el modelo
lingiiistico escolar.

— En 2° de la ESO: el uso en las actividades extraescolares
organizadas es la variable mds significativa, y el modelo
lingtiistico y el uso entre el profesorado también son
relevantes. Ademas, en la ESO resulta significativa una
variable que no es relevante en 4° de EP: El uso de la
lengua en casa.

A continuacién, voy a mencionar algunos datos y relaciones
que me resultan llamativos:

Como ya se ha dicho, hay una gran diferencia en los usos
de la lengua entre el alumnado de 4° de EP y el de 2° de la
ESO; sobre todo en el uso del euskera entre comparieros/as
dentro del aula. Como se puede leer en las conclusiones del
informe, el uso «se invierte».

1. El tipo de uso lingiiistico predominante dentro del aula
con los compaiieros y compaiieras no sélo cambia sino
que incluso se invierte de uno a otro de tales niveles
educativos. La mayoria del alumnado de 4° de EP habla
en euskera con los companeros y comparneras en el aula
(el 60% siempre en euskera o mds en euskera que en
castellano), mientras que en 2° de ESO la mayoria utiliza
el castellano (el 60% siempre en castellano o mas en cas-
tellano que en euskera).

! Para mds informacién sobre el proyecto Arrue: http://www.soziolinguistika.org/Arrueproiektua.

*HHEE (2012): Arrue proiektua. Evaluacion diagndstica 2011: datos sobre el uso lingiiistico del alumnado. Cluster de Sociolingiiistica y

Gobierno Vasco. <http://www.soziolinguistika.org/arrue/2011txostena>.
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2. La mayoria del alumnado se comunica con los compa-
fleros y comparieras en el patio de recreo siempre en
castellano o més en castellano que en euskera en ambos
niveles educativos analizados; sin embargo, la proporcién
difiere entre los dos niveles: en 4° de EP el 59% hablan
siempre en castellano o mas en castellano que en euskera,
en cambio, en 2° de ESO suman hasta el 75% del alumna-
do.

3. Respecto a los profesores y profesoras, el comportamien-
to mas habitual en ambos niveles educativos es que los
alumnos y alumnas se dirijan a este colectivo en euskera
tanto dentro como fuera del aula.(pagina 61°).

Este vuelco se aprecia claramente en los graficos 1y 2:

Ese dato viene a corroborar lo que otros trabajos previos
del proyecto Arrue* nos mostraban: los usos lingtisticos de

USO DEL EUSKERA Y OTRAS LENGUAS
CON SUS COMPANERAS/OS EN EL AULA Y FUERA DEL AULA.
CON LOS COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL AULA

los jévenes se aproximan progresivamente a las normas o
habitos de uso preponderantes en su entorno social habi-
tual. Y no solo lo corrobora, sino que nos ofrece informa-
cién mds precisa y una descripcién mds detallada. Especifi-
ca, por ejemplo, las tipologias de usuario mas habituales. En
estas tipologfas también se observan diferencias significati-
vas entre los perfiles de uso entre el alumnado de 4° de EP y
el de 2° de ESO (ver tabla 1):

— El perfil mds habitual en 4° de EP (24,4% del alumnado)
es éste: alumnos y alumnas que hablan en euskera en to-
dos los contextos escolares (con todos sus interlocutores,
dentro y fuera del aula). El siguiente perfil mas comuin
(16,6%) es éste: alumnos y alumnas que hablan euskera
en la mayorfa de los contextos escolares (salvo con sus
companeros/as en el patio).

USO DEL EUSKERA Y OTRAS LENGUAS
CON SUS COMPANERAS/OS EN EL AULA Y FUERA DEL AULA.
CON LOS COMPANEROS Y COMPANERAS EN EL PATIO

................................................................................ 37
23
14 15 13 14 14 .
. 1
4° EP 2° €SO

[ Siempre en euskera

I €n castellano més que en euskera Siempre en castellano

Fuente: Proyecto ARRUE. Evaluacién Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados.
Grafico 26

En euskera mas que en castellano
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Fuente: Proyecto ARRUE. Evaluacién Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados.
Grafico 27

USOS LINGUISTICOS DEL ALUMNADO, PERFILES DE USO DE LAS LENGUAS

Con sus compaiieros/as

Con sus profesores/as

En el patio En el aula En el aula Fuera del aula e cdelen
Eusk Eusk Eusk Eusk 24,4* 16,3*
.............. CaStEUSkEUSkEUSklss*SO
.............. CastCastCastCastgszgg*
........... LasdosEuskEuskEusksszs
.............. CastCastEuskEusksons*

3 Proyecto Arrue. Evaluacion Diagnéstica 2011. Informe de los principales resultados, 5. apartado, ‘Conclusiones generales.
*HHEE (2009): Ikasleen eskola-giroko hizkuntza-erabileraren azterketa, Arrue Programa. 2003-04 ikasturtetik 2006-07 ikasturtera egindako

azterketa-lana. Gasteiz: Gobierno Vasco.
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— Los perfiles de usuario del alumnado de 2° de la ESO son
muy diferentes. Son mayorfa (23,3%) quienes hablan
castellano en todos los contextos. En el siguiente grupo
estan quienes hablan en castellano con sus compaieras/
os y en euskera con sus profesores/as (17,5%) y casi a
la par quienes hablan euskera en todas las ocasiones
(16,3%).

En las relaciones con sus profesores/as, sin embargo, son
mayoria quienes usan el euskera, y no se aprecia tanta dife-
rencia entre 4° de EP y 2° de ESO. Ni entre la comunicacién
dentro del aula (en ED, el 74% habla siempre o la mayoria de
las veces euskera y en la ESO el 64%), y fuera de ella (64% en
EPy 52% en la ESO).

El informe de los principales resultados en el apartado® and-
lisis de correlacion concluye:

«Entre el alumnado de 4° de EP el Modelo lingiiistico

es la variable que muestra el nivel de correlacién mas
elevado (cursar los estudios en modelo lingiiistico A, B
0 D) y entre el alumnado de 2° de ESO la variable Uso
en las actividades extraescolares organizadas [Sint]. En
general, las variables que muestran la lengua habitual
del entorno cotidiano del alumnado (en las actividades
extraescolares, con los amigos y amigas y en casa) man-
tienen una estrecha correlacién con el uso escolar en

el caso de los alumnos y alumnas de 2° de ESO y dicha

correlacion es ligeramente mas débil para las y los de 4°
de EP. La correlacion del modelo lingiiistico aunque es
fuerte en ambos niveles educativos, es mayor en el caso
del alumnado de 4° de EP».

En el apartado Conclusiones generales dice asi®:

«Los usos lingiiisticos entre los alumnos y alumnas (no
tanto los usos entre alumnado y profesorado) tienen
mucha relacién con la realidad lingtiistica que viven
tales alumnos y alumnas fuera de la escuela —en el
seno familiar y otros ambitos de la sociedad—, hasta el
punto de que tales usos varian conforme a lo hacen esas
realidades».

«Aunque segin los datos de uso lingiiistico se podria
concluir que en de 4° de EP la escuela tiene en general
cierta autonomia con respecto a la sociedad, en 2° de
ESO las relaciones con la realidad exterior son conside-
rablemente mas estrechas y, en consecuencia, el uso del
euskera entre los alumnos y alumnas es inferior en 2° de
ESO que en 4° de EP. Por tanto, los datos muestran una
tendencia desde el alumnado més joven al alumnado
mas adulto hacia la convergencia con la norma social de
uso lingiiistico predominante en el entorno (...)».

«Se han analizado asimismo las relaciones del uso global
del alumnado en el centro educativo con otras variables.
Entre el alumnado de 4° de EP, el modelo lingiiistico es la
variable que presenta mayor relacion (esto es, pertene-
cer al modelo A, B o D). Sin embargo, entre el alum-

Modelo lingtistico 679
Uso en las actividades extraescolares organizadas [Sint] ,627
Uso al chatear con los amigos y amigas ,592
Competencia oral relativa 574
Uso en casa [Sint] ,568
Preferencia linglistica euskera/castellano [Sint] ,545
Consumo cultural y de medios de comunicacién [Sint] ,530
Dificil/facil euskera/castellano [Sint] ,526
Primera lengua 524
Uso del profesorado entre si 522
Proporcién de euskaldunes en el 494

® Proyecto Arrue. Evaluacién Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados, apartado 4.2. ‘Andlisis de correlacion’

¢ Proyecto Arrue. Evaluacion Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados, apartado 5 ‘Conclusiones generales’

Uso en las actividades extraescolares organizadas [Sint] ,763
Uso en casa [Sint] ,697
Uso al chatear con los amigos y amigas ,687
Competencia oral relativa 652
Modelo linglistico ,630
Preferencia linglistica euskera/castellano [Sint] 622
Primera lengua ,616
Consumo cultural y de medios de comunicacién [Sint] ,604
Proporcion de euskaldunes en el municipio ,598
Dificil/facil euskera/castellano [Sint] ,539
Uso del profesorado entre si ,529
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nado de 2° de ESO, el uso lingiiistico en las actividades
extraescolares organizadas es la variable con mayor
relacién entre las analizadas».

Estas conclusiones subrayan la relacion evidente entre el
ambiente lingiifstico preponderante es sus redes de relacién
social y en sus d&mbitos de accién habituales y sus usos de la
lengua en el entorno escolar.

Las variables que tienen mayor correlacion con el uso del
euskera en el entorno escolar son: en 4° de EP, e/ modelo lin-
giiistico; y en 2° de la ESO, el uso en actividades organizadas
ajenas a la escuela. Las demds variables analizadas también
tienen correlacién, mayor o menor, como se puede observar
en la siguiente tabla 27.

En el andlisis de la regresién muiltiple son esas mismas
variables las que muestran mayor capacidad para explicar
el uso de la lengua por parte del alumnado en el entorno
escolar (ver tabla 3).

€l modelo lingtiistico
€l uso en las actividades extraescolares organizadas [Sint]
Competencia oral relativa

€l uso de la lengua entre el profesorado

79 32
44 8*
90 54
86 41

Como se puede ver en la anterior tabla el modelo lingiiistico
y el uso entre el profesorado son las variables més significa-
tivas.

1.2.1.1. La influencia del modelo lingiiistico en el uso
del euskera

Como ya he dicho, se trata de una variable con un alto nivel

de correlacién y explicacién. Los datos de la tabla 4 mues-

tran claramente la diferencia en el uso del euskera entre el

alumnado, en funcién del modelo lingtistico:

No resulta sorprendente que la variable modelo lingiiis-
tico aparezca como influyente. Pero si resulta llamativo el
descenso que se observa en el alumnado del modelo B en la
tendencia a hablar euskera dentro del aula entre 4° de EP y
2° dela ESO (de 4 a 1) (ver tabla 4).

También resulta llamativa la diferencia que se observa entre
los modelos B y D en las relaciones con sus profesores/as,

El uso en las actividades extraescolares organizadas [Sint]
€l modelo lingtiistico
El uso en el casa

El uso de la lengua entre el profesorado

41 7 1
29 4 1
81 41 2
75 27 1

7 Proyecto Arrue. Evaluacion Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados, apartado 4.2. ‘Anélisis de correlacién’ No se ha recogido la

tabla completa, sino las variables mds significativas.

8 Resumen de los datos de los graficos 59, 60 y 61 del informe.
° Resumen de los datos de los graficos 62, 63 y 64 del informe.
*Resumen de los datos de los gréficos 65, 66 y 67 del informe.

1 Resumen de los datos de los gréficos 62, 63 y 64 del informe.

226 /

/ 22 PARTE. Contribucién de los expertos



incluso dentro del aula: en el modelo D, la gran mayoria del
alumnado habla con sus profesores/as siempre o la mayoria
de las veces euskera (en EP el 90% y en la ESO el 86%). En
el modelo B, por el contrario, solo el 54% y el 41%. En el uso
con sus profesores/as fuera del aula también es notable esa
diferencia entre el modelo By D: En el modelo D, el 81% y
el 75% (en EP y en la ESO, respectivamente); y en el modelo
B, el 41% y 27% (ver tabla 5).

¢A qué se debe tal diferencia en el uso del euskera'? entre
los modelos B y D? Las razones que se han solido dar son el
tiempo de exposicién al euskera, y, como consecuencia de
ello, la competencia comunicativa que han adquirido.

Pero, sno habra alguna otra razén? Algunos trabajos de
investigacion relativizan la influencia del tiempo de exposi-
cién, argumentando que estd comprobado que con tiempos
de exposicién similares se consiguen niveles de competen-
cia y uso muy diferentes.

Sin negar la influencia del tiempo de exposicion, creo que
influyen también otra serie de factores. Uno de ellos es que
el euskera sea o no la lengua principal de comunicacién en
el entorno escolar. Es decir, el valor funcional que tiene el
euskera en ese espacio-tiempo. Y, unido a ello, la represen-
tacion que construye el alumnado (mediante sus vivencias
en el entorno escolar) sobre el valor funcional de la lengua.

Ciertamente, si la comunicacién dentro de la escuela se
realiza en euskera, el alumnado percibira la escuela como
un espacio significativo para el uso de dicha lengua. Y
percibird que tiene sentido hablar euskera en ese entorno.
Pero si en la escuela (también) se entremezclan el uso del
euskera y el del castellano (y, es mds, si en las funciones
primordiales predomina el uso del castellano, como sucede

en ocasiones), la representaciéon que construird el alumnado

serd muy diferente; ya que se reforzara la imagen de valor
limitado del euskera (y, a menudo, la imagen de lengua de
segundo nivel).

Dirfa que mds que el tiempo que se le dedica al euskera en
la escuela, las claves son qué hacemos durante ese tiempo

y, sobre todo, como actuamos. Es mds, diria que si se quiere

521 18,6

33,7 26,1

12Y también en el conocimiento del euskera, como veremos mds adelante.

promover con eficacia el uso del euskera el entorno escolar
debe cumplir (al menos) estas dos condiciones:

1. El euskera debe ser la lengua principal de comunicacién
en la escuela: no solo en las actividades de ensenanza/
aprendizaje, sino también en las demds interacciones (y
asi debe vivirlo el alumnado).

. En las situaciones de comunicacién que se producen en
la escuela, el alumnado debe desempeiiar un rol activo:
debe tener la oportunidad de participar, pero participar
de verdad. Es decir, debemos priorizar estrategias y meto-
dologias que fomenten el protagonismo del alumnado, su
participacién activa y la interaccién entre compaieros/as
(y con sus profesores/as).

1.2.1.2. Uso entre el profesorado

El andlisis de correlacién nos muestra qué relacion tiene
esta variable con el uso de la lengua entre el alumnado en
el entorno escolar. Y la regresion miltiple la sittia entre las
cuatro variables con mayor capacidad para explicar el uso
del euskera (es la cuarta variable mas influyente tanto en 4°
de EP como en 2° de ESO).

Es interesante la interpretacion que se hace en el informe de
resultados:

«También cabe destacar la correlacién de la variable uso
del profesorado entre si con la variable dependiente, en
ambos niveles educativos; en 4° de EP, por ejemplo, es
mds elevada que la de la variable proporcién de euskal-
dunes en el municipio. Dicha variable podria representar
el ambiente linglistico que viven los alumnos y alumnas
en los centros educativos. Es evidente que estudiar en
un modelo lingiiistico u otro tiene estrecha correlacién
con el uso escolar del alumnado, pero la elevada corre-
lacién de esta variable nos indica que el uso del profeso-
rado entre si, ya sea de un modo u otro, también influye
en el uso del alumnado en el centro®.

El uso del profesorado entre si es otra variable destacada
en los andlisis, tanto en 4° de EP como en 2° de ESO.
Podria considerarse que esa variable refleja el entorno

129 7.3 8,7 0.4

18,7 10,0 109 0.6

3 Proyecto Arrue. Evaluacion Diagndstica 2011, Informe de los principales resultados, apartado 4.2. ‘Anélisis de correlacién’
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lingiiistico del centro educativo e indica en qué medida
se cuida el uso del euskera. La posicion destacada de
esta variable pone de manifiesto que la escuela, ademas
de servirse de los modelos lingiiisticos, también dispone
de otros mecanismos para incidir en el comportamiento
lingtiistico del alumnado'*».

¢Cdémo es el uso del euskera entre el profesorado? El
informe, en base a las respuestas proporcionadas por los

alumnos, nos proporciona los datos que vemos en la tabla 6.

Es evidente que el uso del euskera entre el profesorado

es mayor que el uso entre el alumnado (segtn las
respuestas de los alumnos, el 70,7% del profesorado de EP
habla siempre o la mayoria de las veces euskera con sus
comparfieras/os y en el caso del profesorado de la ESO el
59,8%. Mientras que el 60% del alumnado de EP y el 28%
del de la ESO habla siempre o la mayoria de las veces en
euskera con sus comparieros/as en el aula) Pero, estos datos
nos muestran que también entre el profesorado hay una
diferencia notable en el uso del euskera entre 4° de EP y el
de 2° de ESO. (Por tanto esa diferencia no solo se observa
entre el alumnado).

Como ya he dicho, las variables externas a la escuela estdn
estrechamente relacionadas con los usos lingtiisticos del
alumnado (sobre todo, con el uso entre companeros/as),

eso muestran los datos del informe Arrue.
Recordemos la mencién recogida mas arriba:

«Los usos lingliisticos entre los alumnos y alumnas (no
tanto los usos entre alumnado y profesorado) tienen
mucha relacién con la realidad lingiiistica que viven
tales alumnos y alumnas fuera de la escuela —en el
seno familiar y otros ambitos de la sociedad—, hasta el
punto de que tales usos varian conforme a lo hacen esas
realidades».

Las variables mds significativas del ambiente lingiiistico del
alumnado fuera de la escuela son las siguientes:

1.2.2.1. El uso del euskera en actividades extraescolares
organizadas (actividades extraescolares,
colonias y campamentos y clases particulares)
Esta variable muestra gran capacidad a la hora de explicar
El uso global del alumnado en el centro educativo, sobre
todo en la ESO. (En 4° ESO, es la variable mds explicativa; y
en 2°de EP la segunda, tras el modelo lingtiistico).

De las tres variables que componen esta «variable sintéti-
ca»'® son la lengua de las actividades extraescolares y la
lengua de las colonias y campamentos las que mayor corre-
lacién muestran con el uso de la lengua en la escuela.

De todas formas, no son tantos quienes que hablan euskera
en esas actividades (siempre o la mayoria de las veces en
euskera, el 31,8% en EP y el 20,8% en la ESO) (ver tabla 7).

21,5 10,3 104 118 384 7,5
12,7 81 88 11,7 51,6 7.2
26,0 101 11,7 8.4 258 181
14,9 78 9,0 9,6 42,0 16,6

1 Proyecto Arrue. Evaluacion Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados, apartado 5.1. ‘Conclusiones generales sobre el uso

lingiistico!

1> Han reunido en una sola variable ‘sintética’ —el uso en actividades organizadas ajenas a la escuela— las tres variables relacionadas
con el entorno exterior a la escuela —la lengua de colonias y campamentos, la lengua de actividades extraescolares y la lengua de clases

particulares—.
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Como se puede ver, no son muchos més que quienes hablan
siempre en euskera en sus «relaciones espontaneas» (En el
recreo con sus comparieros/as siempre o la mayoria de las
veces en euskera: 28,8% en EP y 18,1% en la ESO. Chatear
por internet en euskera con los amigos —iltimamente—:
25,8% en EP y 22,3% en la ESO).

En las actividades extraescolares también se observa una
gran diferencia en el uso del euskera entre el alumnado de
2°de EP y 4° de ESO (del 31,8% al 20,8%; un tercio menos).
ARRUE no puede explicarnos el porqué de ese descenso:
¢depende de una opcién de los jévenes o de una disminu-
cién de la oferta? Dirfa que las dos razones estdn relacio-
nadas entre s (sin atreverme a estimar qué peso tiene cada
una).

Por otro lado, parece que el uso del euskera aumenta en las
actividades ajenas a la escuela que tienen cierta relacién con
el entorno escolar: clases particulares y colonias y campa-
mentos (en ese ultimo, porque seguramente el alumnado
han tenido en cuenta las «estancias» organizadas por la
propia escuela).

Esta claro: los usos lingiiisticos del alumnado de 2° ESO en
las actividades extraescolares organizadas estdn estrecha-
mente relacionado con los usos de la lengua para las rela-
ciones con los amigos en la escuela. Pero, ;podemos afirmar
que los primeros es determinan los segundos? ;Existe una
causa-efecto entre los dos o son dos manifestaciones de un
mismo comportamiento? (ver tabla 8 y 9).

1.2.2.2. El uso de la lengua en casa
Esta variable muestra una correlacion notable con los usos
lingiiisticos del alumnado en la escuela, tanto en EP, como

en la ESO; pero solo muestra un nivel explicativo significa-
tivo en la ESO. El informe dice asi'®:

«El uso de la lengua en casa por parte del alumnado

de 2° de la ESO adquiere un peso importante (tercera
variable en el modelo, mientras que en 4° de EP su apor-
tacion es muy escasa. Dicho de otro modo, en lineas
generales, el uso en el casa del alumnado proporciona
mayor nivel de explicacién acerca del uso global del
alumnado en el centro educativo A en 2° de la ESO que
en 4° de EP».

¢Coémo debemos interpretar esa diferencia? ;Son quizds
quienes usan el euskera en casa los que siguen hablando
euskera en la escuela?

A la hora de describir el uso en casa, el informe muestra
algunos datos importantes:

En el uso de la lengua en casa también se percibe la diferen-
cia entre EP y la ESO, y ademds en las diversas situaciones
comunicativas del hogar que se han analizado. Ese dato me
ha resultado muy llamativo, ya que la proporcién del alum-
nado cuya primera lengua es el euskera es parecida en los
dos cursos (es mas, entre los de la ESO es algo mayor).

Por otro lado, parece que el nivel de uso varia en funciéon de
la situacién comunicativa del hogar, es decir, que en algunas
situaciones se habla mds euskera y en otras menos. O eso es
lo que nos muestran los datos:

— En las situaciones en las que participan todos los miem-
bros de la familia, quienes hablan euskera (siempre o
la mayoria de las vece) no llegan al 20% (18,8% en EP y
16,7% en la ESO).

29,3 13,0 131 10,5 31,0 31
16,0 123 135 9,6 40,2 53
11 7.8 8.2 156 54,1 3,2
8.8 79 55 17.3 574 3,2

16 Prooyecto Arrue. Evaluacién Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados. Apartado 4.3.3. ’Anilisis de regresién multiple en 4° de

EPy 2° de ESO’
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— El uso del euskera entre padres/madres, sin embargo,
es significativamente menor: 13,5% en EP y 11,9% en la
ESO.

— Y el uso entre hermanos y hermanas notablemente
mayor: 30,8% en EP y 26,6% en la ESO (probablemen-
te algunos de estos tienen algiin progenitor que no es
vascoparlante) (ver tablas 10, 11, 12 y 13).

Esa diferencia que Arrue muestra entre distintas situaciones
dentro de la familia también se evidencia en otros estudios.
Asi cuando algunos centros que participan en el Programa
Ulibarri han utilizado el cuestionario denominado Gela-
argazkia'” han encontrado datos similares: hay diferencia

en el uso del euskera entre las diferentes situaciones del
entorno familiar, incluso en cuando los dos progenitores
son vascoparlantes. Al parecer, algunos padres y/o madres
hablan en euskera con sus hijos/as, pero no entre ellos/as.
Ese dato nos plantea algunas preguntas: ;Por qué sucede

esto? ;Actiian de la misma manera en otras situaciones: en
la calle, por ejemplo, en las relaciones con otros padres/ma-
dres y adultos vascoparlantes? ;Los jovenes que ven en sus
progenitores esos hébitos de uso de la lengua qué tipo de
representaciones estan construyendo sobre el valor funcio-
nal y el valor social de la lengua? ;Influird ese modelo de
uso en el comportamiento lingtiistico de las y los jévenes?

1.2.2.3. Primera lengua de alumnos y alumnas

Aunque no sea una de las variables mas significativas
identificadas por la regresion multiple, la voy a analizar
brevemente, ya que me ha parecido llamativa la diferencia
en el uso del euskera que se percibe de EP a la ESO. No
resulta sorprendente que esa diferencia sea notable entre el
alumnado cuya primera lengua (L1) es el castellano; pero si
que esa diferencia sea significativa también en el alumnado
cuya primera lengua (L1) es el euskera (del 92% al 66% de
primaria a secundaria en el uso dentro del aula, y del 73% al
53% fuera del aula)'®.

135 82,4 4,1
11,9 84,5 3,5
30,8 66,8 24
26,6 70,6 2,7
198 13,7 62 4,5
20,4 15,0 60,2 4,4

17 «Gela-argazkia»: una de las herramientas de diagnéstico que utilizamos en el Programa Ulibarri. Analiza la actividad verbal del alumnado,
describe cudl es el uso de la lengua que hacen en sus espacios de interaccién y redes de relacién habituales.

'8Eta are deigarriagoa egin zait jaitsiera nabarmenagoa ematen duela gela barneko erabileran (% 28ko jaitsiera), jolaslekukoan baino (% 22ko

jaitsiera).
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El informe no muestra si hay diferentes tendencias en
funcién de la proporcion de vascoparlantes de la poblacién.
Pero a la vista de que en las poblaciones vascoparlantes —
en general— la diferencia de EP a la ESO es mucho mas pe-
quenia (los datos estdn en el siguiente apartado) podriamos
formular la siguiente hipdtesis: esa tendencia a usar menos
el euskera a medida que van creciendo no se aprecia en el
alumnado de L1 euskera de las poblaciones vascoparlantes;
es notable en poblaciones con una proporcién intermedia
de vascoparlantes, y mayor todavia en poblaciones castella-
noparlantes. Al parecer, parte del alumnado cuya L1 es el
euskera también muestra en cierto grado esa «tendencia a
la convergencia».

1.2.2.4. La proporcion de vascoparlantes en el
municipio

Tal y como muestra el andlisis de correlacidn, la proporcion

de vascoparlantes en el municipio esté estrechamente rela-

cionada con el uso global del alumnado en el centro escolar.

De todas formas, esa variable no es una de las que la regre-

sion mdaltiple identifica como una de las cuatro variables

92 75
66 40
93 85
91 78
89 66
78 32*

1 Resumen de los datos de los gréficos 43, 44 y 45 del informe.
“ Resumen de los datos de los graficos 47, 48 y 49 del informe.
' Resumen de los datos de los gréficos 51, 52 y 53 del informe.
*Resumen de los datos de los graficos 55, 56 y 57 del informe.
» Resumen de los datos de los graficos 31, 32 y 22 del informe.

*Resumen de los datos de los gréficos 34, 35y 36 del informe.

significativas (estd en el quinto lugar, tanto en EP, como en
la ESO); pero, sirve para explicar en parte (aunque no sea
grande) los usos lingtiisticos del alumnado.

Si observamos las tablas de datos, apreciamos lo siguiente:
cuantos menos vascoparlantes hay en una poblacién, mds
notable es la disminucién que se da de 4°EP a 2° de ESO en
el uso con compaiieros/as, tanto en el patio como dentro
del aula.

En cambio, se observa que en las poblaciones con alta
proporcién de vascoparlantes el uso entre companeros
es también alto; tanto en el aula como en el recreo. Y no
se advierte gran diferencia en el uso de la lengua entre el
alumnado de 2° de EP y 4° ESO.

Cuando la proporcién de vascoparlantes es intermedia, sin
embargo, es notable la diferencia de 4° de EP y 2° de ESO en
el uso del euskera entre el alumnado en el entorno escolar
desciende, sobre todo el uso en el recreo (ver tablas 16y
17).

49 73 38 14
13 57 22 4
66 92 77 54
49 88 70 39
46 78 32 11
10* 72 18 1
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A continuacién, analizaremos dos variables que, aunque

no estan entre las de mayor capacidad explicativa, pueden
aportar informacién complementaria para entender este
complejo fenémeno (los usos lingiiisticos del alumnado),
esas variables son: la competencia oral relativa y el uso de la
lengua con sus profesores/as.

Al analizar esta variable también se observa diferencia clara
entre el alumnado de 4° de EP y el de 2° de la ESO. Ademas,
resulta interesante analizarla estableciendo comparando la
competencia oral relativa del alumnado segun su la primera
lengua.

Los datos muestran que la competencia oral relativa del
alumnado de2° de ESO (o la percepcién que este alumna-
do tienen de la facilidad para hablar) es menor que la del
alumnado de 2° de EP. En EP el 21,1% del alumnado dice
que habla «mas facil» euskera y el 24,2% «en la dos por
igual». En la ESO, en cambio, solo son el 18,5% y el 16,9%,
respectivamente. Mientras que | grupo de quienes mani-
fiestan desenvolverse mejor en castellano ha registrado una
«subida» de 10 puntos de 4° de EP a 2° de ESO.

92 77

88 65
211 24,2
18,5 16,9
19,8 137
20,4 15,0

»Resumen de los datos de los graficos 37, 38 y 39 del informe.

% Resumen de los datos de los graficos 40, 41 y 42 del informe.
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Asimismo, me ha parecido llamativo poner frente a frente
la facilidad relativa y la primera lengua del alumnado, y
ver qué diferencia hay entre EP y la ESO. Ya que,

«En 4° de ED, el porcentaje del alumnado que se des-
envuelve mejor en euskera es algo mayor que el de
alumnado cuya primera lengua es el euskera (21,1% y
19,8%, respectivamente). En la ESO, en cambio, es algo
mas bajo (18,5% y 20,4%).

Con el castellano ocurre lo contrario: En 4° de EP, son
menos los que se desenvuelven mejor en castellano que
aquellos cuya primera lengua es el castellano (54,8%
frente a 62%). En la ESO, en cambio, son mas (64,5%
frente a 60,2%)». (Ver tablas 18 y 19).

Resulta llamativo especialmente teniendo en cuenta que la
mayoria de ese alumnado estudia en el modelo D (64% en
EP y 59% en la ESO).

Al parecer, uno de cada diez alumnos de 2° de la ESO cuya
primera lengua es el euskera afirma hablar més facilmente
en castellano, aunque haya cursado todos sus estudios en el
modelo D.

89 69 52
87 58 38
54,8 4,5
64,6 4,4
62 4,5
60,2 4,4
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La sorpresa es todavia mayor si analizamos la capacidad
relativa para hablar en funcién de la primera lengua de los
alumnos.

— Entre el alumnado de 4° de EP, el 74% de quienes tienen
como primera lengua es el euskera afirma desenvol-
verse mejor en euskera (su L1), y la misma proporcién
de aquellos cuya primera lengua es el castellano afirma
desenvolverse mejor en castellano.

— En 2° de la ESO, baja al 66% el porcentaje de quienes
tienen como primera lengua el euskera y se desenvuelven
mejor en su p lengua primera. En cambio, entre quienes
tiene como primera lengua el castellano, sube al 84 % el
porcentaje de quienes se desenvuelven mejor en su L1
(ver tabla 20).

¢A qué se debe esta evolucién?

¢Coémo se ha desarrollado (en la escuela y en los espacios de
interaccion fuera de la escuela) la competencia comunicati-
va en euskera de esos jévenes y la percepcion de su propia
competencia?

74
66

74
64

¥ Datos extraidos de los gréficos 24 y 25.

¢Estamos trabajando lo suficiente en la escuela la compe-
tencia comunicativa en euskera del alumnado? ;Estamos
haciendo algo para trabajar la conciencia de su capacidad y
optimizar su percepcion? Esto es, shacemos para reforzar la
autoimagen lingiiistica del alumnado?

¢Qué podriamos hacer para tener «ganancias», en lugar de
«pérdidas», en su competencia lingiifstica en euskera y en la
conciencia y/o precepcion de esa capacidad?

Aunque los factores que més influyeran en la competencia
lingiifstica (y en su percepcion) fueran factores ajenos a la
escuela (es decir, de nivel social), ;podriamos hacer algo
desde la escuela para contrapesar la incidencia de dichos
factores?

Como hemos mencionado anteriormente, el uso del
euskera con sus profesores/as es mayor que el uso con sus
comparieros/as. Si comparamos el uso de la lengua con sus
profesores/as con el uso de la lengua entre el profesorado,
veremos que los resultados son bastante parejos (ver tablas
21y 22).

74
84

64
52

70,7
59,8

* La mayoria del alumnado ha respondido a esta pregunta: en EP, 16.529 (de 18.636), y en la ESO, 15.812 (de 17.180).
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Parece que esa similitud viene a confirmar la conclusién
que hemos mencionado anteriormente:

«... el uso del profesorado entre si, ya sea de un modo
u otro, también influye en el uso del alumnado en el
centro».”

Podria deducirse que el alumnado ve al profesorado que
habla entre si en euskera como interlocutor natural/signi-
ficativo con quien hablar euskera y por ello se dirigen a sus
profesores/as en esa lengua.

Esos mismos factores que Arrue ha identificado como
relacionados con el uso de la lengua (el modelo lingiiistico,
el uso de la lengua en casa, el uso del euskera en activida-

12,4 32,8 54,8
354 38,7 25,9
23,0 379 391
123 32,8 55,0
28,6 40,5 30,9

des extraescolares organizadas...) influyen también en la
competencia comunicativa que logran los alumnos. Asi lo
demuestran diversas evaluaciones que el Departamento de
Educacién ha llevado a cabo en la ultima década (los traba-
jos de investigacion B1 y B2%, y las Evaluaciones Diagnds-
ticas de 2009, 2010 y 2011). Dichas investigaciones sirven
para completar o incluso reforzar lo mostrado por ARRUE.

A continuacioén, voy a presentar algunos resultados signifi-
cativos de dichas investigaciones.

Como ya han apuntado muchos expertos, se vislumbran
claroscuros en los resultados logrados por la escuela en la
euskaldunizacion del alumnado.

15 46,2 38,8
41,5 41,8 16,7
24,7 47,9 274
14,5 46,4 391
29,4 48,5 22,0

» Proyecto Arrue.. Evaluacién Diagndstica 2011. Informe de los principales resultados, apartado 4.2. ‘Andlisis de correlacién’

PISEI-IVEI (2005): Nivel B2 de euskera al finalizar la enseiianza obligatoria (4° de la ESO). Gobierno Vasco [En la red]. <http://isei-ivei.net/

cast/pub/B2CAST.pdf>

ISEI-IVEI (2007): Euskararen B1 maila Lehen Hezkuntzan. Eusko Jaurlaritza [Sarean]. <http://www.isei-ivei.net/eusk/argital/b1_euskara_

definitivo.pdf>

ZISEI-IVEI (2012): Evaluacién Diagnéstica 2011, informe ejecutivo, 4° de Educacion Primaria. Gobierno Vasco [En la red]. http://www.isei-
ivei.net/cast/pub/ED11/ED11_4LHInformeEjecutivo.pdf. Fuente: gréficos 24 y 25, en formato tabla.

ISEI-IVEI (2012): Evaluacién Diagnéstica 2011, informe de resultados y analisis de variables, 4° de Educacién Primaria. Gobierno Vasco [En la
red]. http://www.isei-ivei.net/cast/pub/ED11/informe%20variables/ED11_LH4_Informe_variables.pdf.

ISEI-IVEI (2012): Evaluacién Diagnéstica 2011, informe de resultados y anélisis de variables, 2° de Educacién Secundaria Obligatoria. Gobierno
Vasco [En la red]. http://www.isei-ivei.net/cast/pub/ED11/informe%20variables/ED11_2ESO_%20Informe_variables.pdf.

Esos informes que explican los resultados de la Evaluacién Diagnéstica dividen la competencia de los alumnos en tres niveles: nivel inicial, nivel
medio y nivel avanzado, y nos indican cudntos alumnos (porcentaje) hay en cada nivel.

BISEI-IVEI (2012): Evaluacién Diagnéstica 2011, informe ejecutivo, 2° de Educacién Secundaria Obligatoria. Gobierno Vasco [En la red].
http://www.isei-ivei.net/cast/pub/ED11/ED11_2ESOInformeEjecutivo.pdf. Fuente: gréficos 24y 25, en formato tabla.
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En general, los logros no son pequefos. Ciertamente, gran
parte del alumnado que tiene poca relacién con el euskera
fuera de la escuela (alumnos cuya primera lengua es el cas-
tellano u otra® y viven en entornos en los cuales predomina
el castellano) ha logrado desarrollar cierta competencia
lingiifstica en euskera (a menudo superior a la minima).
Mientras que el alumnado cuya primera lengua es el euske-
ra ha logrado ampliar y reforzar su competencia.

A pesar de todo, parece que los resultados son menores de
lo que muchos de nosotros quisiéramos. Y parece que los
datos de la Evaluacion Diagndstica asi lo corroboran. Al-
gunos de los datos de la Evaluacién de Diagndstico de 2011
resultan elocuentes:

— Un porcentaje elevado del alumnado cuya primera len-
gua es el castellano logra un nivel de competencia medio
o alto de competencia lingiiistica en euskera (el 64,6% en
EP y un 58,5% en la ESO).

73,2 22,6 4,2

35,3 39,4 25,3

23 37,9 391
30,0 37,3 324
113 61,3 274

% Grafico 11 del informe.

% Grafico 11 del informe.

— Ese nivel de competencia es mayor entre el alumnado de
L1 castellano que se escolariza en el modelo D (el 71,4%
en EP y el 68,5% en la ESO) (ver tabla 23).

Es evidente que el modelo lingiiistico es un factor im-
portante también en este caso, y que el alumnado de L1
castellano que estudia en el modelo D logra un nivel de
competencia en euskera mayor que el que estudia en los
otros modelos lingiiisticos. Los siguientes datos evidencian
la influencia que el modelo lingliistico ejerce sobre la com-
petencia lingliistica en euskera (ver tabla 24).

Por otro lado, como muestran los siguientes datos, la dife-
rencia entre 4° de EP y 2° de la ESO no solo se observa en el
uso de la lengua, sino también en la competencia comuni-
cativa en euskera (el 70% de alumnado del de 4° de EP logra
un nivel de competencia medio o avanzado. En 2° de ESO,
sin embargo, lo hace el 63,9%) (ver tabla 25).

85,7 12,2 2

41,7 43,3 151

24,7 47.9 27,4
36,0 42,7 21,2
119 58,6 29,5

* Los resultados de las diversas competencias y nivel educativos nos son, al parecer, totalmente comparables (ya que no se han evaluado con
las mismas herramientas y criterios). A pesar de ello, resulta llamativa la diferencia entre la competencia en euskera y en castellano (tanto en EP
como en la ESO). Resulta también llamativo ver que en la competencia en castellano casi no hay diferencia entre los gréficos de EP y la ESO, y
en el euskera, por el contrario, si: la competencia comunicativa en euskera es menor en la ESO que en EP.

3 Grafico 32 del informe.

3 Grafico 32 del informe.
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Es cierto que ha habido logros. Pero también lo es que el
nivel de competencia comunicativa en euskera que alcanza
el alumnado de la CAV es menor que el que logra en las
demds competencias evaluadas. Eso es precisamente lo que
se deduce de los resultados de las Evaluaciones Diagndsti-
cas de los ultimos afnos: en general, la diferencia entre los
resultados en competencia comunicativa en euskera y los
que logran en las demas competencias es notable. Dicho
de otro modo, la competencia comunicativa en euskera es
la debilidad mas notable del Sistema Educativo de la CAV,
y por ello deberia ser la prioridad de un Plan de Mejora del
Sistema Educativo.

A modo de ejemplo, en la tabla 26 hemos comparado la
competencia comunicativa en euskera y en castellano® (hay
que tener en cuenta que los resultados de otras competen-
cias valoradas hasta ahora en la Evaluacién Diagnédstica son
parejos a los resultados de la competencia en castellano).

La Evaluacién Diagnéstica, por su parte, nos ofrece otro
dato llamativo: en la competencia en euskera hay grandes
diferencias segin cual sea la primera lengua del alumno. En
la de castellano, en cambio, las diferencias no son notables.

124 32,8 54,8
354 38,7 259
11,0 65,1 24,0
114 60,1 28,5

% Griéfico 38 del informe.
“ Grafico 43 del informe.
4 Grafico 38 del informe.
“2Grafico 43 del informe.

“Tkus ISEI-IVEI (2007): Nivel BI de euskera, pagina 52.
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Las evaluaciones B1 y B2 también muestran datos similares
en la competencia comunicativa del alumnado. Pero ade-
mas de los datos generales sobre el conocimiento lingiifsti-
co, nos ofrecen otros que muestran claramente la influencia
e importancia tienen variables como la lengua familiar y la
proporcion de vascoparlantes de la poblacion. He aqui dos
datos extraidos de dichas investigaciones:

Segtin los datos del trabajo de investigacion B1, el modelo
lingiiistico es un factor muy significativo, pero cuando la
lengua familiar es el euskera, la influencia del modelo lin-
giifstico no es tan perceptible. Vemos el grafico 3:

En el informe se hace la siguiente interpretacion del dato:

«...cuando la lengua familiar es el euskera, el modelo no
es influyente. Asi, el 62,5% del alumnado del modelo
Dy el 61,2% del del modelo B supera la prueba. Pero
cuando la lengua familiar es otra distinta del euskera, la
influencia del modelo lingiiistico es enorme a la hora de
explicar los resultados».®

15 46,2 38,8
41,5 41,8 16,7
11,3 62,0 26,7
121 57,7 30,2
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Resumiendo lo que ARRUE nos ha mostrado, podriamos
decir: el uso del euskera en el entorno escolar por parte del
alumnado (sobre todo, el uso entre companeros/as) esta
estrechamente relacionado con el ambiente lingiiistico de
la escuela (el modelo lingiiistico y el uso de profesores y pro-
fesoras entre si) y también con el ambiente lingiifstico de las
redes de relacion y de los espacios de interaccién habitua-
les fuera de la escuela (actividades extraescolares, la lengua
familiar...). Ademads, cuanto mayor es el alumnado, mayor
es la influencia de los factores externos a la escuela.

Esté claro que el comportamientos lingiiistico de los y las
jévenes se acerca a los habitos y normas lingiiisticos predo-
minantes en las redes de relaciones cercanas. Esa conducta
es conocida como «norma de convergencia». Asi, cuando

la lengua habitual de esas redes es el euskera, el alumnado
habla también euskera dentro de la escuela (incluso en la
ESO vy en el patio). Pero cuando en las redes de relaciones
cercanas no predomina el euskera, tienden a hablar castella-
no también en la escuela.

Con la intencién de entender la conducta de los jévenes, me
planteo algunas preguntas:

— ¢Por qué siguen los jévenes la norma de convergencia?

— ;La influencia de los factores externos lo explica todo o
inciden también otro tipo de agentes?

— ;Podemos hacer algo (mds) en la escuela (y en otros
dmbitos de la educacién) para hacer contrapeso a la
influencia de los factores exteriores?

Para contestar a la primera pregunta, propongo esta
hipétesis: el hecho de que los jévenes sigan la norma de
convergencia es consecuencia del proceso de socializacién
(apertura al mundo). A partir de una edad, los jévenes se
van alejando de la sombra de la norma propuesta por la
familia y la escuela y se acercan cada vez mds a las normas
que predominan en la «sociedad». Asi, en lo que respecta al
uso de la lengua también tienden a asimilar las costumbres
y normas de uso predominantes en el entorno y respetarlas.
Dicho de otra forma, la percepcién del valor social de la
lengua condiciona su comportamiento lingtiistico.

Pero, ademads, en mi opinién hay otra serie de «factores
internos» importantes que influyen en el comportamien-
to lingtiistico de muchos/as jévenes: la percepcién que
cada uno/a tiene de su propia competencia lingtiistica y su
identificacion con la lengua. Dicho de otro modo: la faci-
lidad o dificultad que tiene para hablar euskera, el sentirse
cdmodo/a, incémodo/a o limitado/a, el sentir el euskera
como lengua propia o solo de la escuela... todo esto influye
en el comportamiento lingtiistico de las y los jévenes.
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Para desarrollar esa hipdtesis, vamos a imaginar dos itine-
rarios posibles, cambiantes segiin el entorno lingiiistico que
rodea a los jovenes (sabiendo que esos itinerarios son ex-
tremos y que cabe la posibilidad de que haya otros caminos
intermedios).

Asi pues, el o la joven que vive en un entorno vascoparlan-
te...

— Tendré la oportunidad de hablar euskera en muchas,
variadas y cada vez mas complejas situaciones cotidia-
nas, y, por tanto, podran desarrollar una amplia y rica
competencia en euskera.

— Tendr4 la oportunidad de vivir el euskera como una
lengua significativa y util para la vida cotidiana.

— Tendrdn la oportunidad de construir una representacion
positiva sobre el valor funcional del euskera y su valor
social.

El o la joven que vive en un entorno lingiiistico diferente, en
cambio...

— Lo mas probable es que perciba que el euskera tiene un
valor social limitado.

— Lo mas probable es que imagine que no es una lengua
adecuada hablar euskera en las redes de relaciones
habituales, e interiorice ciertos prejuicios y estereoti-
pos, tanto viejos como nuevos (kaxero, borroka, friki...).
También es probable que tenga que padecer la presién
explicita del grupo («no te rayes, que no estamos en el
insti»).

— Lo mas probable es que construya una competencia co-
municativa en euskera limitada, o sienta que es asi, y se
sienta limitado/a para hacer frente a ciertas situaciones
lingiiisticas. Ya que no va a tener muchas oportunidades
de desarrollar habilidades comunicativas para deter-
minadas situaciones (como por ejemplo las relaciones
informales entre amigos) que no suelen trabajarse dentro
de la escuela (y para desarrollar los registros y recursos
lingiiisticos que se suelen emplear en esas situaciones).

— Es mas, es probable que vaya perdiendo competencia
comunicativa en euskera si, a medida que se va haciendo
mayor las oportunidades de hablar euskera son cada vez
mads escasas, incluso en la escuela, (bien porque cada vez
utilizan menos el euskera entre companeros/as, o porque
en las situaciones de aprendizaje en el aula la interaccién
es casi nula, o porque las metodologias que se emplean
no son activas, interactivas y comunicativas...).

— Por lo tanto, es probable le resulte cada vez mds dificil
hablar euskera y que, ademas, aumente la sensacién de
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dificultad de la lengua y llegue a creer que su competen-
cia en euskera es insuficiente.

— Si se introduce en ese camino ciego, lo mds probable es
que llegue a una final peligrosa: la rendicién o la dimi-
sién lingiifstica.

La hipétesis planteada nos sitda ante nuevas preguntas:

— ;Qué debemos hacer para anticiparnos a la norma de
convergencia?

— ¢Podemos lograr que los jévenes construyan percepcio-
nes mas positivas sobre la utilidad de la lengua?

— ;Podemos contribuir a fortalecer la seguridad, autocon-
fianza y autoimagen lingtiistica de las y los jévenes?

Estas nuevas preguntas nos sitGan ante un nuevo reto:
continuar investigando® para poder entender los procesos
internos de las y los jévenes y de los grupos de jévenes.
Debemos llevar a cabo una investigacion cualitativa® y apli-
cada (en linea con la investigacién-accién) en busca de una
via de intervencion eficaz: buscando, practicando y reflexio-
nando. Dicho de otro modo, debemos probar nuevas vias
de intervencion: probar, recopilar resultados, valorar, sacar
conclusiones y adecuar el modelo de intervencién.

El ocio, la escuela y la familia (es decir, los entornos habi-
tuales de los jévenes) son los dmbitos mds apropiados para
la intervencién. Debemos poner nuestro empeno en ello

y —si es posible— actuar de manera conjunta®. Ademds
de trabajar en esos ambitos, estarfa bien que los medios de
comunicacién también hicieran su aportacion e intentaran
ejercer una influencia positiva (ya que estos medios influ-
yen, y mucho, en los jévenes).

El ocio: actividades organizadas ajenas a la escuela
Hemos comentado en repetidas ocasiones hasta qué punto
es influyente el entorno lingtiistico de las redes de relacién
habituales externas a la escuela. A propésito de esa cons-
tatacion, se me ocurren las siguientes preguntas: ;El que

las redes juveniles funcionen en euskera estd de por sie
indefectiblemente asociado a determinadas condiciones
demolingiiisticas? Concretando mds: ;las redes de relacio-
nes vascoparlantes solo se pueden lograr en poblaciones
vascoparlantes o podemos incidir para que cada vez mds
jévenes tengan en su entorno cercano redes de relaciones
solidas en euskera? ;Es posible actuar también en poblacio-
nes que no tienen una proporcién alta de vascoparlantes
para euskaldunizar los espacios de interaccién y en las redes
de relacion de los jovenes?

Tenemos un desafio: hemos de trabajar para euskaldunizar
los 4mbitos de socializacién organizados en los que habi-
tualmente participan las y los jévenes. Hoy en dia la clave
puede ser incidir en el ocio organizado. Ese es nuestro reto
crear en los barrios y pueblos una oferta de actividades de
ocio organizado sélida, amplia y atractiva en euskera, y para
todos/as.

La necesidad est4 justificada, los datos evidencian hasta qué
punto es influyente el ambiente lingtiistico de las redes de
relacion habituales en el conocimiento y uso de la lengua de
las y los jovenes.

El ocio organizado habilitarfa lugares para la practica del
euskera para la juventud. Se convertirfa en lugar para la
integracién lingiiistica, y también lugar para la practica de
la convivencia lingiiistica. Siempre y cuando se utilicen de
estrategias para la dinamizar la participacién activa y el uso
consensuado del euskera por parte de las y los jévenes.

Un proyecto de esas caracteristicas serfa beneficioso para
todos/as, y sobre todo para el alumnado cuya primera
lengua no es el euskera (es decir, para los que tienen menos
oportunidades de hablar euskera en sus redes habitua-

les). No se tratarfa de un proyecto excluyente, sino de un
proyecto abierto a todos e integrador. También serfa un
valioso «trebaleku» («lugar para la adquisicién de destre-
zas») donde desarrollar la competencia en euskera, ganar
seguridad, desarrollar habitos de uso, optimizar la represen-
tacion sobre su utilidad (sobre el valor funcional y el valor
social del euskera) y desarrollar destrezas para la conviven-
cia lingiistica...

“Se ha avanzado mucho en investigacién en los tltimos afos (en las universidades, en el Cluster de Sociolingtiistica, en los cursos de posgrado
HIZNET ...), sobre todo desde el punto de vista sociolingiiistico. Contamos con marcos y esquemas de interpretacién mucho mas valiosos
para poder entender ciertas situaciones y hechos. Pero, en cambio, no hemos avanzado tanto en la investigacién para entender otros procesos
y comportamientos. ;Cémo son las vivencias, las creencias y las representaciones lingiiisticas de las y los jévenes? ;Cémo se construyen las
normas lingiiisticas y los hébitos de en los grupos de jévenes? Nos queda mucho por investigar ain.

“«De vez en cuando se recopilan datos cuantitativos, a partir de los cuales deducimos los éxitos y los fracasos. Pero, ;qué sabemos de los
motivos de los hablantes? ;Por qué habla euskera fulano y por qué no mengano? ;Cémo es que tal persona se ha acercado al euskera y otra muy
parecida a ella, por el contrario no? Si queremos conocer todas esas claves, ;por qué no hacemos directamente esas preguntas? Necesitamos
investigaciones cualitativas para conocer qué mecanismos emplean las personas a la hora de elegir una lengua, para luego poder influir en
ellos». Mikel Irizar: 07-01-2013, «Ikertzeko premia», Berria (eiaro), <http://kanalak.berria.info/euskara/kolaboratzaileak/130/ikertzeko_premia.

htm>

*Trabajando en comin y no exigiéndonos y resprochandonos mutuamente. Tenemos motivos para estar de acuerdo en el sentido y en los
objetivos; tenemos una tarea compartida. Si coincidimos en el sentido y los objetivos, no nos resultara dificil definir las responsabilidades
comunes, delimitar las especificas y elaborar un marco para el trabajo en colaboracién.
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Por tanto, me aventuro a decir que en este momento el
incidir en la oferta de ocio organizado es un «desafio estra-
tégicon.

La escuela

Tenemos que incidir en el ocio organizado, si. Pero, ;pode-
mos hacer algo mas dentro de la escuela? ;Podemos hacer
algo més para contrarrestar la influencia de los factores
externos? ;Podemos ofrecer a los jévenes de hoy dia en la
escuela la preparacion necesaria para ser usuarios activos
del euskera? ;Podemos hacer un trabajo eficiente para
impulsar, difundir y afianzar entre las y los jévenes una ten-
dencia favorable al uso del euskera? ;Podemos influir para
que los grupos y redes de jovenes opten por usar el euskera
y desarrollen ese habito? Diria que si.

Muchos expertos han comentado que la escuela, ademas
de formacién en materia lingiiistica, debe ofrecer a las y

los jévenes formacién en materia sociolinglistica, y otros
tantos van mas alld y afirman que debe prepararlos/as para
la convivencia linglistica. Esto quiere decir que la escuela,
ademas de garantizar una competencia lingiiistica sufi-
ciente, deberfa trabajar para ayudar al alumnado a superar
percepciones, opiniones y creencias contraproducentes
sobre el euskera, para alimentar la voluntad y la decisién de
usar el euskera y para desarrollar las habilidades humanas y
sociales necesarias para desarrollar la convivencia lingiiisti-
ca de manera asertiva y empdtica.

Es mas, el curriculum educativo recoge esos objetivos, tan-
to en la definicién de la Competencia de Comunicacién Lin-
giiistica y en la Competencia Social y Ciudadana, objetivos
principales de la escuela, como en los objetivos y conteni-
dos de ciertas dreas o materias (Lengua, Conocimiento del
medio Ciencias Sociales, Ciudadania, Tutorfa, Etica...).

Estoy de acuerdo con esas opiniones. Creo que estas son las
competencias lingiifsticas (en plural si, porque son varias y
muy variadas): que la escuela debe garantizar a la ciudada-
nia vasca del siglo XXI*.

— Competencia para la comunicacién lingtiistica (compe-
tencia bilingtie-plurilingiie): saber actuar con eficacia en
ambitos de uso y situaciones comunicativas diversas.

— Capacidad para gestionar esa competencia para la
comunicacién lingiiistica (bilingtie-plurilingiie) que van
desarrollando en diversas situaciones: saber utilizar
adecuadamente su repertorio lingtiistico.

— Competencia para encauzar la convivencia lingiiisti-

ca: saber comportarse con «civismo lingiiistico» (en
multiples espacios de interaccién y redes de relacién).

Desarrollar un comportamiento lingliistico asertivo y
empatico (flexible, valiente), basado en los principios de
la inclusién y la solidaridad.

Para llegar a ofrecer esa formacién lingtiistica integral, la
escuela pueda hacer lo siguiente:

— Garantizar la competencia comunicativa en euskera:
capacitar a las y los jovenes, para que puedan desenvol-
verse con facilidad en multitud de contextos comunica-
tivos (formales o informales, orales o escritos). Es decir,
asegurarse de que el alumnado saben bien euskera (que
tienen suficiente desenvoltura). Y para ello:

« Garantizar un input amplio, variado y rico.

+ Crear muchas, variadas y cada vez mas complejas si-
tuaciones de uso del euskera. Convertir a la escuela y al
aula en entornos para la comunicacién, entornos para
el uso significativo del euskera.

+ No olvidar que la escuela, ademas de proporcionar
oportunidades de uso de la lengua, también ensenarla
eficazmente (es decir, también ha de trabajar de manera
especifica la competencia lingliistica). Trabajar, en el
drea de euskara, para sepan utilizar adecuadamente un
amplio repertorio de géneros de textuales, profundizar
en el Tratamiento Unificado de las Lenguas...

+ Profundizar en las diversas areas de conocimiento en
el recurso a metodologias comunicativo-cooperativas.
Hablar, leer y escribir mucho para favorecer el apren-
dizaje, en cualquier materia. De esa manera, no solo se
profundizard en la competencia comunicativa, sino que
se desarrollardn mejor los conocimientos, destrezas y
las capacidades que hay que trabajar en esa area.

« Trabajar en las diferentes areas los géneros textuales,
modos de expresién y habilidades comunicativas espe-
cificos.

« Trabajar la conciencia de la propia competencia lin-
giifstica y el progreso en la misma.

+ Fomentar la confianza lingiiistica y la seguridad.

« Ayudar al alumnado a disefar y desarrollar su proyecto
personal para profundizar en su competencia lingiiisti-
ca. Fomentar el deseo de usarla (promover/impulsar la
voluntad de uso y la capacidad de decisién). Optimizar
las percepciones y las creencias. Y para ello:

— Trabajar para que perciban que pueden hablar euskera
en la mayoria de las situaciones:

« Para que perciban que son capaces de hacerlo (trabajar
el autoconocimiento y la autoconfianza de la lengua de
los alumnos).

« Para que perciban que sus interlocutores también son
competentes (ayudarles a superar ciertos estereotipos).

* Considerando que las generaciones jovenes de hoy en dia tienen la oportunidad de que el euskera sea lengua comin; esto es, que la gran
mayoria puede tener un nivel de comprensién minimo y podra usar el euskera en sus relaciones con sus iguales.
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« Hacer que sientan que es apropiado hablar euskera
también en esas situaciones (ayudarles a superar algu-
nos prejuicios muy arraigados: hacerles ver que hablar
euskera no es una conducta excluyente, sino integrado-
ra y que sirve de ayuda).

Optimizar las percepciones sobre la lengua y sus ha-
blantes: conocer la situacién del euskera y sus progre-
sos, dar a conocer referentes euskaldunes (personasy
actividades de interés) ...

Conocer y valorar la diversidad lingiiistica.

Analizar criticamente y poner en duda los prejuicios
sobre las lenguas y su uso.

Analizar y valorar criticamente las normas y héabitos de
uso vigentes en la sociedad. Al igual que los conflictos y
problemas lingiiisticos. Prever y valorar conductas mads
adecuadas (proactivas) que se pueden emplear en esas
situaciones.

Alimentar el deseo que hablar euskera (tanto el perso-
nal como el colectivo).

Optimizar las vivencias referentes al euskera (posibili-
tar vivencias personales y colectivas positivas). Trabajar
el vinculo afectivo con la lengua.

Analizar el propio uso de la lengua. Hacer visibles la
importancia y las ventajas de usarla y ayudar a poner en
marcha un plan personal de uso de la lengua.

Analizar el uso colectivo. Hacer visibles la importancia
y las ventajas de usarla. Acordar normas grupales de
uso, ayudar a preparar y desarrollar un plan colectivo
de uso de la lengua.

Desarrollar habilidades para utilizar el euskera y para
la convivencia lingtiistica. Crear oportunidades para
que aprendan a vivir y usar el euskera en igualdad y
equidad.

.

.

.

.

.

.

.

°
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— Y para ello:

« Trabajar habilidades sociales y emocionales (empatia,
asertividad...) que favorezcan del uso del euskera (y
ayuden a afrontar los conflictos lingtiisticos).

+ Trabajar comportamientos, habilidades y conductas
inclusivas para la convivencia lingiiistica inclusivas
(valentia, responsabilidad, solidaridad lingiiistica y coo-
peracion). Ensayar y entrenar esos comportamientos
proactivos.

« Organizar actividades para que aprendan a gestionar
su competencia bilingiie o plurilingiie en situaciones
bilingiies o plurilingiies.

La familia

A menudo se menciona que las expectativas y compor-
tamientos de la familia influyen y mucho en la conducta
lingiifstica de los alumnos. ARRUE nos ofrece datos que
corroboran esta tesis:

Pero los padres y madres, a menudo, no son conscientes
de tal influencia. Y, por otra parte, creen que el proceso de

euskaldunizacién de sus hijos va por buen camino: creen
que el trabajo que se realiza en la escuela y el avance que ha
tenido el euskera a nivel social son suficientes para garanti-
zar que sus hijos/as sepan bien euskera y lo usen.

Considero necesario brindar a las familias oportunida-
des para que analicen la influencia que pueden ejercer y
cudl puede ser su aportacién pueden aportar. Convendria
organizar sesiones de reflexién que les den la oportunidad
de compartir sus vivencias y consideraciones, y de analizar
cuél puede ser su comportamiento mds beneficioso para
impulsar en sus hijos/as expectativas y comportamientos
lingiifsticos optimistas.

¢Qué podemos proponer a las familias de hoy dia de cara a
ayudar en la formacién lingtistica de sus hijos/as?

— A todo tipo de familias:

+ Valorar el euskera en el hogar, ayudar a disipar las
creencias falsas y los estereotipos hacia la lengua y
ayudar a percibir sus progresos.

+ Animar a los hijos a participar en actividades en euske-
ra y facilitarles el acceso a ellas.

+ Consumir productos y servicios en euskera y animar a
hijas e hijos a ello.

— A familias vascoparlantes:

« Ser usuarios activos del euskera: tanto con los inter-
locutores habituales (con los de casa y los de fuera),
como con desconocidos. Esto es, ser ejemplo de los
comportamientos lingiiisticos proactivos que queremos
fomentar en ellas y ellos.

— A familias castellanoparlantes:

+ Valorar el esfuerzo de las hijas e hijos para aprender
euskera.

« Animar a hijas e hijos a profundizar en el domino del
euskera y a atreverse usarlo.

La sociedad, los medios de comunicacion

Ademis de los agentes educativos mas cercanos, en nuestra
sociedad contamos con otra serie de agentes que ejercen
una gran influencia en la percepcion, las creencias y los
comportamientos de los jévenes. No es una excentricidad
destacar entre ellos a los medios de comunicacién (y sobre
todo la television).

Los medios de comunicacion en euskera pueden hacer mds
para proyectar una imagen del euskera mds adecuada y
positiva (tanto los medios de comunicacién publicos como
los privados; pero ahora me voy a centrar en los publicos,
ya que se crearon con la finalidad de ayudar en la normali-
zacién del euskera). Para ello, deberfan dejar atrds ciertos
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vacios y deficiencias™ de los tltimos aiios y hacer una
apuesta firme por fortalecer e incrementar la programacién
en euskera (una programacién amplia, de calidad, variada y
para todos los publicos). Numerosos profesionales de EITB
y otros agentes sociales han realizado en los tltimos meses
propuestas en este sentido.

Ademads, no podemos olvidar la funcién de mediadores de
productos culturales que desemperian los medios de comu-
nicacion (son el principal recurso para acercar la produc-
cién cultural a sus destinatarios). Arrue nos ha mostrado
que las y los jévenes no consumen demasiados produc-

tos culturales en euskera, y creo que tenemos indicios y
datos suficientes para pensar que los adultos tampoco. La
produccién existir existe; pero, ;la conocen/la conocemos?
¢Conocen los jévenes la produccién de musica y literatura a
su medida? ;Alguien les/nos da a conocer ese «mundo»?

Entre tanto, tienen muchas oportunidades y recursos para
escuchar musica de moda en otras lenguas (sobre todo en

castellano e inglés) en todos los medios de comunicacién,
ininterrumpidamente.

El trabajo de mediacién cultural es imprescindible, y hoy en
dia —por desgracia— este trabajo referente a la produccion
en euskera es bastante escaso. Serfa conveniente reforzar
ese trabajo de mediacién.

En los medios de comunicacion, en el ocio organizado, en la
familia y en la escuela tenemos un reto. Los cuatro agentes
debemos trabajar conjuntamente para la consecucién de

un mismo objetivo: que el euskera llegue a ser la lengua de
todos los jévenes (que todos los jévenes sepan bien euskera
y que sean capaces de usarlo). Los jévenes de hoy en dia
tienen una oportunidad inmejorable, y también un desafio:
que el euskera sea la lengua comun de su generacién, la len-
gua para hablar entre ellos. Ese seria el deseo de muchos/
as de nosotros/as (de la mayoria), ya que supondria un gran
avance en la cohesion social, en la equidad, en la conviven-
cia lingiiistica y en la justicia social.

% Algunas actuaciones més que fomentar representaciones positivas, refuerzan la imagen de minorizacion, por ejemplo: priorizar la cadena

en castellano (ofrecer mds recursos humanos y econémicos, y, en consecuencia, ofrecer una programaciéon més variada y atractiva en
castellano), la gran presencia del castellano en la cadena en euskera (tanto en entrevistas a personajes publicos como en las realizadas a pie de
calle, en programas de humor en euskera...), la nula presencia del euskera en la cadena en castellano (pedir que a los personajes de referencia
vascoparlantes que repitan sus declaraciones en castellano en vez de emplear subtitulos), el predominio del castellano en la web (en ntmero de
contenidos, en las secciones «lo més visto» y «no te lo pierdas», en la actualidad de las ultimas noticias...), etcétera.
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PAUL BILBAO

Secretario general de Kontseilua, Consejo de los Organismos Sociales del Euskera

En primer lugar, quisiera dar las gracias al Cluster de Socio-
lingiifstica, por facilitarnos las conclusiones de la Investi-
gacion Arrue. Se trata, sin duda, de una interesante herra-
mienta para futuras actuaciones, siempre que su contenido
se gestione como es debido.

Por tal motivo, a través de nuestra aportacién, queremos
presentar algunas claves de cara al futuro. Consideramos
que los datos que el estudio proporciona obligan a inter-
venir, y que el euskera tiene que llegar a ser, también en la
escuela, la principal lengua de comunicacioén. Es precisa-
mente ahi donde queremos ubicar nuestra aportacién: en
las estrategias para influir en los habitos lingiiisticos.

En el verano de 2012 llegaron a nuestras manos dos in-
teresantes andlisis: por un lado, las conclusiones de la V
Encuesta Sociolingiiistica y, por el otro, la VI Medicién del
Uso del Euskera en la Calle. Ambos estudios ofrecian, ade-
mas de los crudos datos, interesantes conclusiones; como
por ejemplo que, en las condiciones sociolingiifsticas ac-
tuales, el uso del euskera ha tocado techo, que los hablantes
perciben dificultades personales y sociales para utilizar el
euskera, etc. Los datos ponian de manifiesto que la idea que
se habia formado en torno al uso era objetivamente falsa; es
decir, que si los vascohablantes no empleaban el euskera no
era por decision propia, sino por verse en la imposibilidad
de hacerlo.

Recordemos, por otra parte, que muchos creen que, para
euskaldunizar la sociedad, basta con euskaldunizar las
personas. Los afios nos han demostrado que no es asi: con
la euskaldunizacion de las personas no se llega a euskaldu-
nizar la sociedad; también los espacios tienen que ser eus-
kaldunizados. Los resultados del Proyecto Arrue descubren,
precisamente, las razones que avalan esa idea.

La primera lectura de las conclusiones de la investigacion
no nos ha producido gran asombro; mas bien, ha venido a
confirmar nuestras sospechas. Lo cual no quiere decir que
no sea necesario invertir los resultados; al contrario: debe-
mos aprovechar la informacién aportada por la Investiga-
cién Arrue para fomentar eficazmente el uso del euskera.

Recuerdo otro andlisis publicado por el Instituto Vasco de
Evaluacién e Investigacién Educativa (ISEI-IVEI) del Go-
bierno Vasco en el aio 2005, sobre la competencia lingiifs-
tica. También en esa ocasion, las conclusiones del informe
corroboraron nuestros presentimientos. Pero, ademas,
reflejaban la apremiante necesidad de adoptar valientes
decisiones que invirtieran la situacién, para que, al térmi-
no de la ensenanza obligatoria, todo el alumnado tuviera
la adecuada capacidad lingiiistica en euskera. Por eso, nos
parece incomprensible que, tratdndose de un estudio rea-
lizado hace ocho afos y habiéndose extraido tales conclu-
siones, todavia no se hayan adoptado decisiones o politicas
orientadas a enmendar la situacién.

Es cierto que, segtn los datos principales, hay diferencias
muy marcadas entre los habitos lingiiisticos de los alumnos
de Primaria y de ESO, y que, a medida que van creciendo,
se decantan mas por el castellano. La investigacién mues-
tra, ademas, que las costumbres lingiiisticas de dentro y de
fuera del aula son muy distintas. Por lo tanto, ya sabemos
por dénde empezar.

Dejando de lado las conclusiones generales de la Investiga-
cién Arrue, de cara al futuro nos parecen mds interesantes
las correlaciones entre las variables analizadas: los hébi-
tos de los alumnos cuya primera lengua es el euskera, la
influencia de la capacidad lingiiistica del alumnado, el valor
de las actividades extraescolares, el consumo de los medios
de comunicacién y de la cultura, el entorno sociolingiiis-

! Las bases recogidas en el articulo tienen su origen en las propuestas consensuadas por KONTSEILUA con los socios del sector educativo,
que lo conforman las siguientes organizaciones: EHIGE (Asociacién de Madres y Padres de la Escuela Publica), Euskal Herriko Ikastolak
(Asociacién de Centros de Inmersién Lingiiistica en euskara), Kristau Eskolak (Centros de Ensefianza Cristianos), Sortzen-Ikasbatuaz e Hik
Hasi. Los documentos publicados hasta la fecha son Propuesta para la formacion de alumnado plurilingiie (2007), Estrategias para fomentar el
uso del euskera desde la escuela (2009) y Nola artikulatu jakintza-arloa eta hizkuntza? Zenbait lanabes eskolan erabiltzeko (2011).
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tico... Son datos a los que hay prestar una gran atencion,
porque serdn los que nos muestren el buen camino.

El conocimiento del euskera no garantiza su uso, como bien
sabemos, pero ayuda. Asi se desprende de la Investigacién
Arrue. Aunque también es verdad que una lengua que no
se conoce no se utiliza. El desconocimiento de una lengua
no sélo menoscaba la libertad lingiifstica de quien ignora la
lengua, sino también de quien la conoce, porque acaba por
imponerse la dictadura del monolingtie: el que desconoce la
lengua no puede usarla y tampoco permite usarla.

En el proceso de recuperacién de la lengua, el dmbito de los
jovenes es de una importancia crucial. Por un lado, porque
se trata de la generacién del futuro, la que encarnara la
sociedad del manana; por el otro, porque varios estudios
demuestran que los principales hébitos lingiiisticos se con-
solidan en la juventud; es decir, que la decision de vivir en
una lengua o en otra se adopta a esa edad.

Se ha escrito largo y tendido sobre los factores que inter-
vienen en el uso de una lengua. Ferguson, al referirse a la
diglosia, distinguié entre el uso formal institucionalizado y
el uso informal familiar. También Fishman diferencié el uso
familiar y el uso fuera del hogar, reconociéndole al primero
una extraordinaria relevancia y situando en el centro las
relaciones de proximidad: la familia, las amistades, el vecin-
dario, los contactos cotidianos, etc. Txepetx asocia el uso,
el conocimiento y la motivacién. Txillardegi vincula el uso
con el conocimiento, con el nimero de interlocutores, con
la lealtad y con el apego. Por tltimo, Garcia sostiene que

en el uso confluyen la densidad de la presencia del euskera
en el entorno y las caracteristicas propias de los individuos
(capacidad para hablar en euskera e identidad vasca).

Como podemos observar, las causas que inciden en el uso
de la lengua son muy diversas. En este articulo nos refe-
riremos a tres de ellas: las ligadas al individuo, las ligadas
a la densidad y las ligadas a las redes relacionales entre el
individuo y la sociedad.

1. Causas ligadas al individuo: Capacidad relativa (la lengua
que mejor se domina), motivacion, actitud, identidad, etc.

También las conclusiones de la investigacion reflejan

la influencia de la capacidad relativa de los alumnos en
el uso de la lengua. Los usos de los alumnos son total-
mente diferentes en los modelos A, B y D, tanto con los
compaiieros como con los profesores. En el modelo A,
el euskera practicamente no se utiliza en las relaciones
con los compaiieros, y muy poco con los profesores. En
el modelo B, el uso de las dos lenguas entre compaieros
en 4° de Primaria estd equilibrado, y con los profesores
se usan de manera similar tanto una como la otra. En la
ESO, por el contrario, predomina el castellano. Y el uso
fuera del aula es muy escaso, tanto en Primaria como en
la ESO. En el modelo D, en el uso con los profesores pre-

valece el euskera, y en el recreo el uso del castellano tiene
mayor peso. Sin embargo, como es légico, las tasas de uso
mas significativas corresponden a ese modelo. En resu-
midas cuentas, si queremos influir en el uso, ha llegado el
momento de reexaminar los modelos educativos vigentes.
Al fin y al cabo, aunque en el modelo D haya que poner
en marcha estrategias para influir en el uso, también hay
que tomar decisiones relacionadas con la competencia
lingiiistica de los modelos A y B. De acuerdo con el ana-
lisis que ha llevado a cabo Instituto Vasco de Evaluacién

e Investigacion Educativa, antes mencionado, ninguno

de los alumnos de 4° de ESO que estudia en el modelo A
adquiere la suficiente capacidad lingiiistica (nivel B2); en
el modelo B, lo hace el 32,8%, y en el modelo D el 68%.
Son datos que debieran invitarnos a la reflexién, porque
resulta dificil decantarse por el uso de una lengua sobre la
que se carece de competencias adecuadas.

Esa situacién se puede invertir, y es ahi donde Kontseilua
sitlia su Propuesta para la formacién de alumnado plu-
rilingiie. Todos los alumnos deben contar con la garantia
de que, al término de la ensenanza obligatoria, tendrdn
un adecuado conocimiento de la lengua propia. Hay

que tomar decisiones de ese tipo antes de que sea tarde.
Ademas, esas determinaciones no realizarfan distinciones
entre ninos y jovenes segun la lengua, y, en consecuencia,
favorecerfan la cohesion social y la igualdad de oportuni-
dades.

. Causas ligadas a la densidad (contexto): la presencia del

euskera y de los vascohablantes. Lo que se espera de cada
uno, las expectativas, etcétera. En la presente investiga-
cién ha quedado patente la influencia que la densidad
ejerce sobre el uso.

La Investigacién Arrue nos aporta datos interesantes a
este respecto. Si la medicion se realiza atendiendo a la
proporcion de vascohablantes del municipio en el que

se localiza la escuela, se obtienen datos muy dispares, y
estadisticamente significativos. Al compararlos con otras
variables, se deduce que la densidad de euskaldunes influ-
ye sobremanera en el uso de la lengua. Ademds, todas las
tasa de uso se sitdan por encima del 50 % en los entornos
vascohablantes. Por lo tanto, también habrd que actuar
sobre las tasas generales de conocimiento del euskera.

En Kontseilua, hace tiempo que manifestamos que, para
euskaldunizar la poblacién, hay que dar paso a la uni-
versalizacién del conocimiento. Sabemos que el euskera,
como cualquier otra lengua, capta los hablantes a través
de tres medios: en primer lugar, de la transmisién; en
segundo lugar, del sistema educativo; y en tercer lugar, de
la euskaldunizacién de los adultos. Por lo tanto, estd claro
que si una politica lingiifstica se inclina por la univer-
salizacion del conocimiento del euskera, a medio plazo
propiciard entornos mas vascohablantes e influira en las
tasas de uso.
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3. Causas ligadas a la red relacional entre el individuo y la
sociedad; sobre todo, el nimero de vascohablantes cerca-
nos. Estas causas (la familia, la pandilla...) actian como
puente entre las dos anteriores.

También en este caso la Investigacién Arrue avala la vera-
cidad de la afirmacion. Al comparar los usos en la escuela
en funcién de la primera lengua, se acusan diferencias
bastante grandes en todos los usos analizados (entre com-
paneros en el aula y en el recreo, con los profesores en el
aula y en el recreo), y estadisticamente muy significativas,
tanto entre los alumnos de 4° de Primaria, como entre los
de 2° de ESO.

Cuando Kontseilua defini6 los programas para incremen-
tar el uso del euskera, tuvo muy presente el papel de los
padres. Es incuestionable que los progenitores tienen mu-
cho que ver con el conocimiento y uso del euskera de sus
hijos. Si los padres adquieren la costumbre de hablar en
euskera, tal tendencia afectard directamente al proceder
de los hijos. Los padres, ademds, conforman una impor-
tante red relacional; entre otros, con el grupo de padres
de los alumnos.

En cualquier caso, hay que tener en cuenta que, por muchos
cambios cualitativos que se produzcan en los tres criterios
mencionados, no por ello el uso del euskera se vera genera-
lizado. Hay que atender a otras variables.

En primer lugar, estaria la escuela, que es una institucién.
Puede que incluso méas que eso: la escuela crea una comuni-
dad, relaciones de proximidad, un entorno, un espacio don-
de hablar y vivir en euskera, donde ensenar el euskera, y ha
demostrado que sirve, adema4s, para su empleo y fomento.

El primer espacio de la escuela es el aula; por lo tanto,

el objetivo lingtiistico principal del aula deberia ser el de
aprender bien el euskera y el de desenvolverse en el aula en
euskera. En ese sentido, el ambito que mas puede influir en
la escuela es el ligado al curriculum. Y las actividades que se
desarrollan en el aula deberfan fomentar el uso del euskera,
sin hacer distinciones entre la ensefianza de la lengua y su
uso. Tengamos en cuenta que las lenguas se adquieren en
tanto en cuanto se emplean para la comunicacion.

No olvidemos que, en el dmbito de la competencia lingiifsti-
ca, hay que establecer unos minimos. Asf lo hizo Kontseilua
en su Propuesta para la formacion de alumnado pruri-
lingiie: al concluir la ensefianza obligatoria, los alumnos
deberian tener, por lo menos, el nivel B2 en euskera. La
experiencia nos indica que, cualquiera que sea el entorno
sociolingiiistico, no hay causas técnico-pedagdgicas que
impidan la adquisicién de competencia.

En nuestra opinidn, para reforzar el uso del euskera y la
adquisicion y uso de otras lenguas en cada escuela, para
asociar las actividades escolares y extraescolares, y para

desarrollarlas con coherencia, habria que disefiar un marco
que abarcara todas las lenguas de la escuela, definir los
objetivos de cada una de ellas y atender a la actividad de la
escuela en su integridad. En la normalizacién lingiiistica,
las planificaciones basadas en planteamientos sistémicos
resultan mds eficaces que las acciones aisladas.

En el d&mbito pedagdgico, la atencion se centra en el ambito
curricular, que es donde se producen las relaciones e inte-
racciones didécticas del entorno lingtiistico y de otros. En €l
deben reflejarse todos los curriculums del dmbito lingiiisti-
coy de los demds, definiendo los objetivos, las actividades,
las metodologias y la evaluacién.

Realizar una secuenciacién clara y coordinada de los
objetivos y contenidos lingiiisticos entre todas las lenguas
de trabajo de la escuela, compartir una misma perspectiva
metodoldgica y consensuar estrategias para la interaccién
son claves en el desarrollo de la lengua.

Junto con ello, las escuelas deben contar con un Plan de
Normalizacién Linglistica que recoja y armonice todos los
objetivos lingiiisticos, dentro del Proyecto Lingtiistico. Para
facilitar esa labor, hay que determinar los &mbitos de uso de
la lengua; es decir, definir el ambito pedagégico y el institu-
cional.

Hay otro elemento que no podemos perder de vista, como
es el trabajo que corresponde realizar a otras organizacio-
nes, entidades y entornos. La escuela cumple su cometido,
tanto en lo que respecta a la competencia lingiiistica como
al uso del euskera, pero cometeriamos un grave error si
todo el peso de la estrategia recayera en la escuela o en el
centro educativo.

La escuela desempena un importante papel en el incre-
mento del uso del euskera, pero también otras entidades
no-escolares. Por ello, todos los agentes (escuelas, familias,
clubs deportivos, grupos de euskera y de ocio, ayuntamien-
tos y demds entes administrativos...) deben actuar conjun-
tamente en su afdn por impulsar el uso del euskera.

Es indudable que, en el caso de los nifos y jévenes, hay que
incidir en sus comportamientos y actitudes lingtisticas, y
que se debe prestar atencién a las redes sociales en las que
participan. Para actuar con eficacia, hay que observar el
peso cuantitativo que la escuela tiene sobre el tiempo de
estos nifios y jévenes.

Segtin lo expuesto en el trabajo Euskal aisiaren azterketa
(Estudio sobre el ocio en euskera), de Izaro Susperregi, la
escuela no ocupa mas que el 10% en la vida de los nifios y
jovenes, mientras que el ocio (tanto pasivo como activo)
supone el 33%. Tales datos muestran claramente que la
intervencién tiene que rebasar el &mbito escolar.
Precisamente por eso, para disefar estrategias que favo-
rezcan un mayor uso del euskera, hay que situar el punto
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JEAN-BAPTISTE COYOS
IKER - UMR 5478 (CNRS) - Bayona

He sido invitado' a redactar un escrito, en un nimero limi-
tado de pdginas, sobre el informe llamado Proyecto Arrue,
Evaluacion diagnéstica 2011: datos sobre el uso lingiiistico
del alumnado. Tras leer el informe con gran interés, he
pensado que serfa oportuno analizar los datos y las conclu-
siones desde el punto de vista del Pais Vasco Norte, com-
parando, en la medida de lo posible, las caracteristicas del
alumnado y el uso que hacen del euskera en ambos territo-
rios del Pais Vasco, pese a que tanto las situaciones como
los datos de los que dispongo son verdaderamente dispares.

Uno de los pilares sobre los que esta reflexién reposa es el
siguiente: tenemos los datos sobre el alumnado de 4° de
Primaria y de 2° de ESO de la Comunidad Auténoma Vasca;
bien, ;cudles son o, mejor dicho, cudles podrian ser los da-
tos del alumnado de esa misma edad del Pais Vasco Norte?*

El segundo pilar serfa este otro: ;por qué son tan distintos
los datos sobre los alumnos de 4° de Primaria y de 2° de
ESO, si resulta que viven en una misma sociedad y en una
misma estructura social?

Ellector no hallard en estas lineas una lectura general de los
datos del informe, sino una serie de comentarios parcia-

les y sencillos, porque no conozco a fondo el sistema de
ensenanza de las lenguas en la CAPV, y porque no soy un
experto en estadistica.

La ensefnanza es, en todo el mundo, la primera o tnica
herramienta para la proteccion de las lenguas minoritarias
que no se transmiten en la familia.

En el Pais Vasco Norte, por ejemplo, la asociacién Euskara-
ren Erakunde Publikoa/Office Public de la Langue Basque
(EEP), estructura publica para la politica lingtiistica creada
en 2004, apost6 clara y comprensiblemente a favor del uso
y ensefianza del euskera. La nueva politica queria frenar el
descenso del numero de hablantes a través de la ensefian-
za escolar del euskera. La prioridad del Proyecto para la
politica lingiiistica, presentado por la EEP en el 2006, era la
siguiente: «El reto del proyecto de politica lingtiistica con-
siste en estructurar y desarrollar la ensefianza de la lengua a
través de la escuela, herramienta imprescindible que permi-
te transmitir el euskera, a un mismo tiempo, como lengua
objeto de aprendizaje y como lengua en la que impartir la
ensefanza» (pagina 23).

! Quiero dar las gracias a los responsables del proyecto Arrue, por haberme dado la oportunidad de realizar algunos comentarios sobre el

informe.

?En el Pais Vasco Norte, los nifios de 9 y 10 afios estan en CM1 o Cours moyen 1re année (sin contar la escuela maternal, el cuarto curso de
educacion primaria = 4° de Primaria), y los de 13 y 14 afos en 4° de collége (tercer aio de educacion secundaria = 2° de ESO).
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En general, la finalidad de la ensefianza, en cualquier
comunidad lingiiistica, no se limita a garantizar la trans-
misién de la lengua minoritaria, sino que también trata de
fomentar su uso. Para evaluar la eficacia de esas politicas, se
requieren herramientas especificas, tales como encuestas e
indicadores sociolingiiisticos.

En este contexto, el Proyecto Arrue nos facilita diversos da-
tos y nos descubre varias tendencias, ya que el estudio se ha
centrado en el uso lingiiistico del alumnado en el entorno
escolar (pagina 27), con el siguiente objetivo: «(...) Sobre
todo, [determinar] cudl es la forma mads eficaz de fomentar
el uso del euskera desde las escuelas» (pdgina 5). En mi opi-
nidn, el analisis estd demasiado acotado, puesto que se ha
limitado a examinar el uso lingtiistico escolar del alumnado
de 4° de Primaria y de 2° de ESO. No obstante, para enten-
der qué agentes intervienen en la evolucién de una lengua
minoritaria —en el euskera, en nuestro caso—, hay que
realizar estudios especificos que nos permitan superar ideas
generales, idealistas y demasiado tedricas, siendo conscien-
tes de que se trata de un fenémeno «complejo» (pagina 5).
Por lo tanto, la evaluacién de 2011 del Proyecto Arrue nos
abre una nueva puerta.

Lamentablemente, en el Pafs Vasco Norte se han realizado
pocos estudios y encuestas sociolingtiisticas sobre el uso

y la ensefianza del euskera. Para poder comparar los datos
del Informe Arrue con la realidad de este territorio, lo ideal
serfa disponer de informacién sobre los habitos lingtiisticos
del alumnado de la misma edad del Pais Vasco Norte, sin
perder de vista que la ensefianza y el uso del euskera en el
mismo no estdn tan desarrollados como en la Comunidad
Auténoma Vasca.

Tomando como base la encuesta Etorkizuna aurreikusten
99: Euskal Herriko gaztetxoak eta euskara, realizada en el
afio 2000 bajo la direccién de Inaki Martinez de Luna y de
Kontxesi Berrio-Otxoa, el instituto Euskal Kultur Erakun-
dea publicé en el 2001 los resultados concernientes al Pais
Vasco Norte. En la encuesta participaron 528 alumnos de
tercer curso de 23 colegios (11 centros publicos, 11 priva-
dos y el colegio Xalbador); por lo tanto, tenfan la misma
edad que los alumnos de 2° de ESO. Pero han transcurrido
catorce anos, y en ese tiempo la ensefianza del euskera y en

euskera en el Pafs Vasco Norte ha progresado y cambiado,
al igual que el contexto social.

De todas formas, no contamos con ninguna encuesta del
estilo del Proyecto Arrue; la tinica que tenemos es la de
1999-2000. Aunque las Encuestas Sociolingiiisticas reali-
zadas por el Gobierno Vasco incluyen el Pais Vasco Norte,
no analizan el colectivo de jéovenes menores de 16 aios;
tampoco las demds encuestas sociolingiiisticas de las

que disponemos®. En el Pais Vasco Norte, el dmbito de la
ensefnanza lo gestiona el Ministerio de Educacién Nacio-
nal, pero no mide el uso escolar del euskera del alumnado.
Hace muy poco que ha empezado a evaluar su competencia
lingiiistica.

A pesar de todo, aunque los datos no sean muchos y no
estén actualizados, trataré de realizar una comparacién
cuanto menos «virtual» entre el alumnado del Pafs Vasco
Norte y de la Comunidad Auténoma Vasca.

Analicemos, uno por uno, algunos de los datos que propor-
ciona el Proyecto Arrue, comparando las cifras de los alum-
nos de 4° de Primaria con las correspondientes al alumnado
de 2° de ESO.

El primer conjunto de datos del informe se refiere a las
caracteristicas de los alumnos (apartado 2 del informe).

La proporcién de vascohablantes del municipio donde se
ubica la escuela es la misma en 4° de Primaria y en 2° de
ESO. Era previsible (apartado 2.1.3).

También la proporcion de alumnos cuya primera lengua es
el euskera es muy similar. En 4° de Primaria: 19,8%; en 2° de
ESO: 20,4% (apartado 2.1.4).

3BAXOK, Erramun et al.: Euskal nortasuna eta kultura XXI. mendearen hasieran, Eusko Ikaskuntza-Sociedad de Estudios Vascos, Donostia-

San Sebastidn, 2006.

Kultura Ohiturak Praktikak eta Kontsumoa Ipar Euskal Herria 2007-2008, Gobierno Vasco, Consejo Vasco de la Cultura, Instituto Cultural

Vasco, Gobierno Vasco, Vitoria-Gasteiz, 2008.
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La diferencia es mayor atendiendo al modelo educativo.
Los que estudian en el modelo D: 4° de Primaria: 64%; 2° de
ESO: 59%. Los que estudian en el modelo B: 4° de Primaria:
29%; 2° de ESO: 28% (apartado 2.1.5).

Hasta ahi, los datos objetivos. Pasemos a los subjetivos,
basados en las declaraciones del alumnado.

La facilidad relativa para expresarse oralmente presenta
una llamativa diferencia. Mejor en euskera: 4° de Primaria:
21,1%; 2° de ESO: 18,5%. Igual en euskera y en castellano: 4°
de Primaria: 24,2%; 2° de ESO: 16,9% (apartado 2.1.6).

Sobre el apego a la lengua, el informe senala que los alum-
nos que sienten igual afecto hacia el euskera y el castellano
son menos en 2° de ESO (apartado 2.1.7).

Con respecto a la dificultad de las lenguas, el euskera es
«dificil» o «muy dificil» para el 9% de los alumnos de 4° de
Primaria y para el 20% de los de 2° de ESO (apartado 2.1.8).

Las caracteristicas analizadas en paginas 14-20 se vinculan
al uso de las lenguas. Nosotros centraremos nuestro interés
en el uso del euskera.

En primer lugar, se examina la lengua de consumo de los
medios de comunicacién. Yo incluirfa esa caracteristica en
el dmbito del uso —la comprensién oral es una de las cuatro
competencias lingliisticas basicas—.

El consumo del euskera es, en todos los casos, mayor en 4°
de Primaria que en 2° de ESO. Televisién: 4° de Primaria:
14%; 2° de ESO: 4%. Grupos musicales y cantantes: 4° de
Primaria: 15%; 2° de ESO: 12%.

Veamos el uso doméstico. Solo euskera: 4° de Primaria:
11%; 2° de ESO: 9% (apartado 2.1.12). Solo castellano: 4° de
Primaria: 54%; 2° de ESO: 57%. Segin la investigacidn, «(...)
Las situaciones en las que los miembros de la familia se
juntan (a la hora de comer, de ver la televisién, etcétera) nos
ofrecen una buena fotografia». A pesar de todo, en tales cir-
cunstancias, no siempre se escoge la misma lengua.

También al comunicarse con los miembros de la familia
(padre, madre, hermanos, los padres entre si) el euskera
tiene mayor uso en el caso del alumnado de 4° de Primaria
que de 2° de ESO.

Y en las actividades extraescolares. Siempre en euskera: 4°

de Primaria: 21,5%; 2° de ESO: 12,7%. Mds en euskera que

en castellano: 4° de Primaria: 10,3%; 2° de ESO: 8,1% (apar-
tado 2.1.13).

Con los amigos, a través de Internet. Siempre en euskera: 4°
de Primaria: 26% (hubo pocas respuestas); 2° de ESO: 22%
(apartado 2.1.14).
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Como se puede observar, no hay excepciones. Todas esas
caracteristicas muestran que el euskera tiene mayor presen-
cia entre los alumnos de 4° de Primaria que entre los de 2°
de ESO.

En cuanto al vinculo entre el modelo lingtiistico del alumno,
su primera lengua y la proporcién de vascohablantes del
municipio donde se ubica la escuela, los resultados de los
alumnos de 4° de Primaria son, sistemdticamente, mejores
que los de los alumnos de 2° de ESO (péginas 21-22). Tam-
bién al comparar las cifras sobre la facilidad/dificultad que
tienen para expresarse en euskera y en su primera lengua, o
entre la facilidad relativa y su primera lengua.

Estos datos tienen su origen en los testimonios del alum-
nado; no provienen de mediciones directas. Se refieren,
concretamente, a estas cuatro dimensiones del uso lingtiis-
tico: el uso dentro de aula entre los alumnos, en el recreo
entre los alumnos, con los profesores en el aula y con los
profesores fuera del aula.

Porcentaje de alumnos que siempre se comunican en eus-
kera dentro del aula: 4° de Primaria: 36%; 2° de ESO: 14 %.
Maés euskera que castellano: 4° de Primaria: 24%; 2° de ESO:
14% (apartado 3.1).

Porcentaje de alumnos que siempre hablan en euskera en
el recreo: 4° de Primaria: 17%; 2° de ESO: 11%. Mds euskera
que castellano: 4° de Primaria: 12 %; 2° de ESO: 7% (pagina
29). El descenso es notable en comparacion con el uso den-
tro del aula de los alumnos de 4° de Primaria; aun asf, el uso
del euskera es mayor en 4° de Primaria que en 2° de ESO.
En el recreo, donde se goza de mas libertad que en el aula,
los alumnos se decantan por el castellano. En el recreo, se
sienten mas libres para escoger la lengua que quieran, y

los alumnos de 2° de ESO son menos sensibles a la presién
escolar que los de 4° de Primaria.

Porcentaje de alumnos que siempre se comunican en
euskera con los profesores dentro del aula: 4° de Primaria:
53%; 2° de ESO: 37%. Mas en euskera que en castellano: 4°
de Primaria: 21%; 2° de ESO: 24%. En este dltimo caso, el
resultado es mejor en 2° de ESO.

Porcentaje de alumnos que siempre emplean el euskera con
los profesores fuera del aula: 4° de Primaria: 50%; 2° de ESO:
34%. Més euskera que castellano: 4° de Primaria: 14%; 2° de
ESO: 18%. También en este supuesto el resultado es mejor
en 2° de ESO.
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En los dos ultimos tipos de uso, los alumnos de 2° de ESO
presentan mejores resultados que los de 4° de Primaria
cuando se comunican mds en euskera que en castellano. La
desviacion es muy pequena: 3% y 4%. Pero, cuando utilizan
siempre el euskera, los alumnos de 4° de Primaria arrojan,
una vez mas, mejores resultados que los de 2° de ESO, sien-
do en ese caso la desviacién algo mayor: del 16%, en ambos
Casos.

Como decia, tenemos pocos datos sobre el Pais Vasco Nor-
te, pero algunos hay. Procedo a citar unos cuantos.

Disponemos de datos sobre los modelos educativos, pero
no por grupos de edades o por aulas (vedse el informe
Consejo Asesor sobre la Ensefianza, de la entidad Euskara-
ren Erakunde Publikoa). Aun y todo, podemos comparar las
cifras de 4° de Primaria y de la Educacién Primaria del Pais
Vasco Norte, y también las de 2° de ESO y del colegio del
Pais Vasco Norte (de 11-12 a 14-15 afios).

En el Pais Vasco Norte, en el curso 2012-2013, el 8,35% de
los alumnos de Educacién Primaria cursan en el modelo D,
y el 27,45% en el modelo B. Por lo tanto, el 64,2% no tiene
contacto con el euskera —hay pocos alumnos en el modelo
A, donde se imparten una o dos horas semanales de clases
de euskera—. En Educacién Secundaria, en el colegio, el
4,64% de los alumnos estudia en el modelo D, y el 10,25%
en el modelo B. Los que no estudian euskera o solo lo hacen
durante tres horas por semana son el 85,1%.

Esté claro, por tanto, que el modelo D estd muy poco
desarrollado en el Pais Vasco Norte (Educacién Primaria:
8,35%; Educacion Secundaria: 4,64%) en comparacién con
la CAPV (4° de Primaria: 64%; 2° de ESO: 59%). El descenso
que se produce de Educacién Primaria a Educacién Secun-
daria es también mas agudo en el Pais Vasco Norte que en
la CAPV. En el Pais Vasco Norte, descenso en el modelo D:
3,71%; es significativo, ya que partia del 8,35%. En el modelo
Besel 17,20%. En la CAPV, el descenso de 4° de Primaria a
2° de ESO en el modelo D ha sido del 5%, y en el modelo B
del 1%.

En el informe Etorkizuna aurreikusten 99... (véase el aparta-
do 2.2.) se explican algunas caracteristicas de los jévenes

de 13-14 anos del Pais Vasco Norte, al igual que las de los
jovenes de la misma edad de la CAPV; por lo tanto, tenfan

la misma edad que los de 2° de ESO. Pero la muestra era
completamente diferente: en 1999, participaron 528 jévenes
del Pais Vasco Norte; en 2011, lo hicieron 17.184 jévenes de
la CAPV. Los datos son practicamente incomparables. En
1999, el 7% de los alumnos del Pafs Vasco Norte tenfa como
primera lengua el euskera, y el 20% de los de la CAPV. Re-
cordemos que, en 2011, el 20,8% del alumnado de la CAPV
cursaba 2° de ESO.

La encuesta de 1999 se limitd a examinar el uso lingiiistico
de los jovenes vascohablantes; el Proyecto Arrue, sin em-
bargo, ha extendido su dmbito de estudio a toda la juventud.
En la encuesta de 1999, por ejemplo, el interés en el euskera
de los jovenes del Pais Vasco Norte era inferior que el de los
jovenes de la CAPV. Gran interés: en el Pais Vasco Norte, el
25%; en la CAPYV, el 68%.

En 1999, los jévenes vascohablantes del Pais Vasco Norte
que empleaban con sus amigos el euskera suponian el 41%;
en la CAPV, el 52%. Sin embargo, el 41% de los jévenes
vascohablantes del Pais Vasco Norte usaba el euskera en fa-
milia, y el 29% en la CAPV. Asi las cosas, podemos concluir
que las familias eran mds vascohablantes en el Pais Vasco
Norte que en la CAPV.

Ya para terminar con esta «imposible comparacién», he
aqui una ultima cifra sobre los jévenes de 16-24 aios del
Pais Vasco Norte y de la CAPV, extraida de la V Encuesta
Sociolingiiistica: en el 2011, los bilingties de esa franja de
edad eran el 58,9% en la CAPV, y el 17,6% en el Pais Vasco
Norte®.

En resumidas cuentas, e insistiendo en la idea de que en el
Pais Vasco Norte carecemos de estudios del estilo del Pro-
yecto Arrue que analice los habitos lingtiisticos escolares
del alumnado de 9-10 y 13-14 afos, cabe pensar que el uso
del euskera en las escuelas del Pais Vasco Norte es bastante
mds reducido que en las de la CAPV.

;Por qué tiene el euskera una mayor y mejor presencia entre
los alumnos de 4° de Primaria que entre los de 2° de ESO?
;Por qué lo usan con més frecuencia? La respuesta la po-
driamos encontrar en esta observacion general de la pagina
26 del informe: «(...) Con la realidad que viven los alumnos
de la CAPV en la escuela, en la familia y en otros dmbitos
de la sociedad, a medida que se van haciendo mayores —en
nuestro caso, cuando pasan de tener 9-10 anos a tener 13-

*Aun y todo, también en el Pais Vasco Norte, gracias al desarrollo y ensenanza del euskera, los nimeros y porcentajes de los jévenes bilingties

han vuelto a aumentar.
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14—, el uso social del castellano va tomando cada vez mas
peso en el dia a dia de los alumnos; més que el euskera».

Lo primero que podemos pensar es que, al tener los alum-
nos de 4° de Primaria cuatro afios menos que los de 2° de
ESO, la situacién general del euskera en la CAPV era mejor
en la franja de los mas jévenes. La idea, sin embargo, no tie-
ne mucho sentido, porque el alumnado de ambas franjas de
edad ha cumplimentado la encuesta en el mismo periodo,
comprendido entre el 7 y el 25 de marzo de 2011 (apartado
1.4). La comparacién ha sido realizada en sincronfa.

Lo que es seguro es que las caracteristicas familiares afectan
al uso lingiiistico escolar. Aunque, en primer lugar, los con-
dicionantes de la propia escuela, claro esta.

Debemos buscar las causas de esa diferencia entre los
alumnos de 4° de Primaria y 2° de ESO en los factores que
influyen en el uso del euskera. Segtin Inaki Martinez de
Luna, los agentes se pueden clasificar en tres grupos: las
caracteristicas individuales (capacidad relativa y motiva-
cién para el uso), las redes de relaciones (redes de relacio-
nes entre vascohablantes y condiciones demolingiiisticas
favorables) y la estructura de la sociedad (dmbitos y organi-
zaciones, reconocimiento publico del uso del euskera 'y fama
y atractivo social de la lengua) (esquema de Martinez de
Luna, 2004: 13)°.

La estructura social es la misma para los dos grupos de
alumnos de la Comunidad Auténoma Vasca, aunque la
sensibilidad puede variar, puesto que los alumnos de 2° de
ESO pueden ser verse mas afectados por esos factores. Aun
y todo, vamos a suponer que las razones de las diferencias
estan en las caracteristicas de los alumnos y en sus redes de
relaciones. El entorno escolar condiciona la red de rela-
ciones: el modelo lingtiistico, la relevancia que otorgan al
euskera los miembros de la comunidad escolar (alumnos,
profesores, empleados), etc.

Recordemos algunas de las caracteristicas de los alumnos
de 4° de Primaria y de 2° de ESO, ya sefialadas en los aparta-
dos 3.1.y 3.2, para tratar de explicar dichas diferencias.

La capacidad relativa

Hay mds alumnos cuya primera lengua es el euskera en 2°
de ESO que en 4° de Primaria, pero la diferencia es mini-

ma; concretamente, de un 0,6%. Por el contrario, hay mds

alumnos con mayor facilidad relativa para comunicarse en
euskera en 4° de Primaria: el 2,6%. Por lo tanto, ese factor
serd mas favorable para el uso escolar del euskera por parte
de los alumnos de 4° de Primaria.

La motivacién
Més de lo mismo. Hay mas alumnos a los que les gusta el
euskera en 4° de Primaria que en 2° de ESO.

En mi opinion, las representaciones, que no figuran entre
los factores del esquema de Martinez de Luna, también in-
fluyen, aunque indirectamente, en el uso de una lengua. Por
ejemplo, la dificultad de una lengua puede ser un agente.

A ese respecto, los alumnos que consideran que el euskera
es «dificil» o «muy dificil» son més en 2° de ESO que en

4° de Primaria. Por lo tanto, los alumnos de 4° de Primaria
empleardn el euskera con mayor satisfacciéon que los de 2°
de ESO.

La capacidad relativa y una mayor motivacion, las repre-
sentaciones favorables sobre el euskera, los agentes de nivel
individual... Todos esos factores influyen mas en el uso de
los alumnos de 4° de Primaria que en el de los de 2° de ESO.
Estadisticamente, el interlocutor de 4° de Primaria es «mas
vascoparlante», mas habil, mas motivado y mas partidario
que el de 2° de ESO.

Las redes de relaciones entre los vascohablantes

La red social objeto de estudio es la de la escuela; las rela-
ciones linglisticas se desarrollan en el aula, en el comedor
de la escuela o en el recreo.

¢Qué nos dice la encuesta? Que el nimero de alumnos que
estudian en los modelos D y B es mayor en 4° de Primaria
que en 2° de ESO.

También son méds los que hablan siempre euskera dentro
del aula con los comparieros en 4° de Primaria que en 2° de
ESO. 4° de Primaria: 36%; 2° de ESO: 14%. En el modelo D,
los porcentajes son mayores que en otros modelos; mas,
aun, en el caso de los alumnos de 4° de Primaria. 4° de Pri-
maria: 51%; 2° de ESO: 23%.

Pero la proporcién de los alumnos que emplean el euske-

ra con el profesorado aumenta en las dos franjas de edad,
mezclando los tres modelos: 4° de Primaria: 71%; 2° de ESO:
56%. La influencia del profesor es evidente: valora el uso del
euskera, cuando no lo impone. En el modelo D, los por-
centajes son mads altos; sobre todo, entre los alumnos de 4°
de Primaria. 4° de Primaria: 71%; 2° de ESO: 56%. Para los
alumnos de 4° de Primaria, el docente es un referente mas
importante que para los de 2° de ESO. En 4° de Primaria, el

°La propuesta de Martinez de Luna bien merece un apunte, pero no es éste el lugar para ello. En general, su esquema resulta apropiado para
este trabajo. Yo, por mi parte, basindome en el esquema de Martinez de Luna, presenté otra propuesta, en el articulo «Euskararen egoeraz
Iparraldean ohar batzuk sarrera gisa» (Bat, 2006, 59: 37), donde recalcaba lo importantes que son las caracteristicas individuales de los

interlocutores para promover una conversacion.
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alumnado tiene menos profesores, y uno de ellos estd con
mds frecuencia con ellos. Ese interlocutor tiene un impor-
tante papel.

Como deciamos en el apartado 3.2., la eleccion de la lengua
en el recreo se realiza con mayor libertad, aunque en detri-
mento del euskera. Aun y todo, una vez més, los alumnos
de 4° de Primaria usan mas el euskera que los de 2° de ESO.
Mezclando los tres modelos: 4° de Primaria: 17%; 2° de
ESO: 11%. Se incrementa en el modelo D: 4° de Primaria:
24%; 2° de ESO: 18%. En general, comparando con el uso
dentro del aula, la pérdida es significativa.

El uso del euskera con el profesorado en el recreo es menor.
En el modelo D: 4° de Primaria: 68%; 2° de ESO 53% (pagina
41). La influencia del profesor no desaparece del todo en el
caso de los alumnos de 2° de ESO, pero sigue siendo mayor
en los alumnos de 4° de Primaria.

Condiciones demolingiiisticas favorables

Ignoro cudles pueden ser las condiciones demolingtiisticas
de una escuela; quizds, el distinto nimero de alumnos antes
mencionados.

Es evidente que la proporcién general de vascohablantes de
la poblacién en la que se sitta la escuela es mds o menos la
misma para los alumnos de 4° de Primaria y de 2° de ESO.
Ese criterio no nos permite distinguir las dos franjas de
edad. Atendiendo a la proporcién de vascohablantes de la
poblacién en la que se sitda la escuela, se han formado tres
grupos de municipios®, y, en todos ellos, el uso del euskera
es mayor en 4° de Primaria que en 2° de ESO.

Al final, todos los datos siguen la misma senda, a excepcién
de los relativos a la proporcién de aquellos cuya primera
lengua es el euskera. Los agentes se alimentan mutuamente,
reforzando la diferencia entre los alumnos de 4° de Primaria
y los de 2° de ESO.

«Entre los alumnos de 4° de Primaria, la escuela adquiere
cierta autonomia con respecto a la sociedad. Sin embargo,
en 2°de ESO, los vinculos con la realidad exterior son mu-
cho mds fuertes, y, en consecuencia, el uso del euskera entre
los alumnos es inferior en 2° de ESO que en 4° de Primaria»

En términos generales, estoy de acuerdo con la observacion,
pero no debemos olvidar que el Proyecto Arrue analiza,
principalmente, el uso lingtiistico escolar, no el extraesco-

lar. La mayoria de los alumnos de 4° de Primaria estudia

en los modelos D y B; por lo tanto, lo 16gico es pensar que,
en la escuela, utilizardn mas euskera con los compafieros y
profesores. Estdn més motivados, son menos los que consi-
deran que el euskera es «dificil» o «muy dificil», tienen una
mayor competencia, son mds sensibles a la influencia del
profesor, etc.

En definitiva, el ambiente extraescolar, el contexto social

y el entorno mas cercano influyen en el uso de la lengua;
sobre todo, en el caso de los jévenes de 2° de ESO. Pero no
mds que la escuela. En mi opinioén, el entorno extraescolar
es secundario. La escuela es un entorno bastante cerrado.
Las caracteristicas de la escuela afectan sobremanera al
uso escolar de las lenguas; entre ellas, el modelo lingiiis-
tico, especialmente el modelo D, que es el mis eficaz. La
valoracién del uso del euskera dentro y fuera del aula afecta
directamente. Pero los factores principales, los decisivos
respecto al uso escolar del euskera, son las caracteristicas
individuales del alumnado y del profesorado.
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NEKANE GOIKOETXEA

Universidad de Mondragén. Centro de investigacion Sorguneak

Este articulo recoge la interpretacién que el Grupo de
Investigacién Sorguneak realizé en las VI Jornadas de
Sociolingiiistica Vasca sobre los datos del Proyecto de In-
vestigacion Arrue. Se trata, por tanto, de la versién escrita,
redactada a posteriori, de la intervencién en la mesa redon-
da celebrada en dichas jornadas. Nos parece importante
sefialar que a quienes participamos en dicha mesa redonda
no se nos pidi6é que analizdsemos los datos de la investiga-
cién, sino que ofreciésemos una lectura con perspectiva de
futuro desde los dmbitos en los que trabajamos. Dispusimos
de diez minutos para realizar nuestra aportacion antes de
abrir paso al debate, aportacién que presentamos en este
documento.

Para empezar, quisiera indicar que las principales conclu-
siones a las que llega la Investigacién Arrue (por ejemplo,
sobre la diferencia del uso de la lengua dentro y fuera del
aula) coinciden plenamente con la tendencia que durante
los dltimos anos hemos venido observando y evaluando

en nuestra facultad. HUHEZI siempre ha sido considerada
como un espacio donde el euskera es la lengua hegemonica,
lo cual es algo inusual en el sistema universitario vasco. Ello
se refleja por ejemplo en que una de las bases de nuestro
proyecto educativo sea el dmbito sociolingiiistico, en que el
80% del curriculum multilingiie de las titulaciones de grado
se imparta en euskera, en que la lengua de trabajo de todos
los empleados y 6rganos sea el euskera, y en que la propia
escuela de magisterio fuera creada para dar respuesta a las
necesidades del sistema educativo vasco.

En la facultad se han realizado mediciones sobre el uso del
euskera del alumnado sistematicamente, y puede decirse
que el uso lingiiistico de los alumnos y alumnas tanto den-
tro como fuera del aula siempre ha sido alto, tanto con los
profesores como con los comparieros y compaiieras. Pero la
tendencia de los ultimos afos ha cambiado. Empleando la
metodologia utilizada en la medicién del uso de las len-
guas a nivel de calle hemos observado una diferencia de 32
puntos desde el 2006 al 2012". La diferencia detectada por la
Investigacién Arrue entre el alumnado de Primaria y de Se-

cundaria la detectamos también en el espacio universitario
de HUHEZI. Aunque para realizar afirmaciones compa-
rativas mas fiables las dos mediciones deberfan valerse de
la misma metodologia, con los datos disponibles podemos
afirmar que los resultados del proyecto Arrue coinciden
con la realidad que vivimos en la facultad. Al menos en
nuestro centro algo estd cambiando. Quiza la comparacién
sea discutible, pero la intuicién nos hace pensar que tanto
los resultados de ESO de Arrue como la tendencia a la baja
de HUHEZI algo tienen que ver con el ambiente social y
con las «atmésferas controladas»?. A falta de mas datos
(harfan falta investigaciones longitudinales), compartamos
con el lector/a las reflexiones del Grupo de Investigacién
Sorguneak.

A lo largo de la jornada, hemos visto los datos del Proyecto
Arrue focalizados desde distintas perspectivas. Nosotros los
abordaremos desde otro dngulo. Nos parecen interesantes,
por ejemplo, las reflexiones que Eduardo Apodaka (Apo-
daka, 2012) presentd en las Jornadas de Sociolingiiistica del
afio 2012, sobre el vinculo existente entre la tendencia a la
concentracion urbana y el euskera. Por una parte, segin sus
palabras, la ciudad es ademds de un espacio una ideologia,
una especie de concentracién del poder; la estructura sobre
la que se extiende la llamada modernidad y que sincroniza
los ritmos de vida. Ademds, la lengua de dicha sincronia

en la ciudad es el castellano. Por otra parte, la era presente
podria ser calificada como la época post-urbana, donde

los atributos de la modernidad se aceleran. En palabras de
Apodaka: «A principios del siglo XXI, ha llegado la Era de
la Desincronizacién. A decir verdad, otro tipo de sincronia
se ha extendido por todo el mundo. Se llama globalizacién.
En las ciudades-nacion, en todos los lugares donde se vive
a ritmo de nacién se estd organizando la red de ciudades
uniformadas como una especie de sincronizacién global.

'En el 2006, el uso del euskera en el claustro, en la cafeteria y en la biblioteca era del 82%; en el 2009, del 62%, y en el 2012, del 50%.

*Eduardo Apodaka, en su intervencion sobre la Investigacién Arrue, mencion la palabra «atmdsfera»; en ese mismo contexto, Josu Amezaga
hablé del entorno «controlado/incontrolado» de la socializacién. La metafora que citamos ha sido concebida a partir de ambas expresiones.
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La ciudad global no estd en ninguna parte y estd en todas
partes. Es hipermoderna porque ha avanzado apresurada-
mente en todas las tendencias de la Modernidad, como son
las concentraciones masivas y anénimas, la colonizacién de
todas las inmediaciones, la individualizacién de los modos
de vida, la privatizacion y la mercantilizacién de todo tipo
de relaciones, la telematizacién de vinculos y de contactos,
etc. (...). Como consecuencia, se observa que la ciudad

no resulta cémoda para vivir en euskera; no lo fue cuando
se propagaron las ciudades-naciéon y no lo es ahora que la
ciudad global se extiende. La ciudad es, por lo tanto un mal
ecosistema para el euskera, pero es el Gnico con el que con-
tard. En ese entorno deberdn los vascohablantes aprender a
conspirar; a respirar conjuntamente»?.

El Grupo de Investigacién Sorguneak tiene su origen en

el posgrado titulado Transmisién de la Cultura Vasca. El
posgrado, ademds de una oferta formativa pretende ser el
lugar donde se recojan y analicen los discursos de los pen-
sadores de la cultura vasca. Por ello, se alimenta del andlisis
critico de las tesis y el conocimiento de dichos pensadores
(véase Arexolaleiba, 2012). A la luz de ese corpus podemos
concluir que voces como las de Apodaka pueden ofrecer
aportaciones interesantes que contextualizan el uso lingiiis-
tico de la juventud actual y facilitan la profundizacién de la
comprension de las causas.

En Sorguneak situamos esas voces en el ambito de los estu-
dios culturales. Los productores culturales y el pensamiento
cultural tienen una larga tradicién en nuestro entorno. Des-
de una perspectiva diacrénica se podria decir que, desde el
siglo XIX hasta nuestros dfas el ambito cultural ha tenido
mayor capacidad para mantener la identidad vasca que el
entorno politico, tanto ideolégicamente como a nivel prac-
tico. Y a quienes formamos parte de Sorguneak nos interesa
sobremanera alimentar ese aspecto.

En los estudios culturales suelen distinguirse por lo menos
dos corrientes principales: la anglosajona y la latinoameri-
cana (véase Mato, 2002). Atn sabiendo que la perspectiva
dicotémica es un tanto restrictiva, podemos afirmar que
los trabajos desarrollados por el centro de investigacion
encajan mejor en la segunda corriente. Se trata de apor-
taciones en torno a las politicas culturales, de investiga-
ciones participativas de movimientos sociales, de trabajos
creativos (teatro antropolégico...), de proyectos educativos
participativos, de trabajo en equipo con la asociacién Ga-
rabide, de proyectos del Cluster de Sociolingiiistica, etc. La
primera corriente citada (corriente anglosajona) realizarfa,
por ejemplo, un analisis critico de la obra de los escritores

vascos desde una perspectiva académica exégena, mien-
tras que la segunda concederia prioridad a la revitalizacién
de las culturas originarias en proceso de descolonizacién
desde un proceso enddgeno. En palabras de Mato (Mato,
2002: 13):

«Este campo no solo comprende a las practicas que se
desarrollan en medios universitarios y la produccién

de «estudios» que asumen la forma de publicaciones
académicas, sino también otros tipos de pricticas que
también poseen cardcter reflexivo y analitico interpre-
tativo que se despliegan por ejemplo en el marco de di-
versos movimientos sociales (por ej. feminista, indigena,
afrolatinoamericano, de derechos humanos, etc.), «las
artes», e incluso en el de algunas organizaciones guber-
namentales (de diversos niveles, municipales, provincia-
les, regionales, nacionales), sindicatos, organizaciones
populares y una amplia variedad de organizaciones

e iniciativas de diversos sectores de poblacién. Estas
«otras practicas» en algunos casos suponen la produc-
cién de «estudios», mientras que en otros se expresan a
través de otras formas con componentes reflexivos, o de
produccion de conocimiento. Algunas suponen trabajo
con diversos grupos de poblacién en experiencias de
autoconocimiento, fortalecimiento y organizacion, otras
son de educacién popular, otras se relacionan con los
quehaceres de creadores en diversas artes. En fin, se
trata de un espectro muy amplio de practicas que no es
posible nombrar exhaustivamente, sino sélo conceptual-
mente, y por eso apelo a la denominacién genérica de
précticas intelectuales en cultura y poder. Por lo tanto,
el tema de la investigacién es el vinculo entre cultura y
poder».

Bourdieu (1980) se refiere, entre otras cosas, al poder. Sitia
la lengua en el analisis del mundo simbdlico; alude al mer-
cado lingtliistico y, por supuesto, a la dimensién social de

la lengua, por lo que de acuerdo con su pensamiento todas
las lenguas tienen un valor en ese mercado, una cuota de
poder, si se prefiere. Desde ese punto de vista los nifios, al
aprender la lengua, interiorizan las normas del mercado, y
a medida que van asimilando ese valor sociolingiiistico, ha-
cen su propia eleccién lingtiistica. Realmente, se sabe muy
poco acerca de lo que de los nifios y nifias asimilan en rela-
cién al conocimiento sociolingiiistico, porque aunque sus
producciones lingiiisticas y discursivas hayan sido descritas,
y las hayamos comparado con los de otras comunidades
lingiifsticas, seguimos sabiendo poco sobre su adquisicién
sociolingiiistica.

3La historia social del euskera nos ha dejado memorables testimonios de este proceso. La obra Bertan Bilbo (2008), de los hermanos

Zuberogoitia, es absolutamente recomendable.
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En el proceso de posturbanismo, los cambios sociales
merman el capital simbélico del euskera, como bien se
observa en el uso lingtiistico de los nifios y niflas. Son esas
macroestructuras las que, en nuestra opinién, forman el
techo de cristal en el uso del euskera. ;Como actuar para
modificarlo?

Una de las claves reside en intervenir en el capital simbo-
lico-pragmatico que el euskera tiene en la sociedad, para

lo cual, es imprescindible reparar en la dimensién cultural
no solo desde el punto de vista del consumidor, sino desde
la perspectiva del valor simbdlico-pragmaético que articula
la comunidad lingtistica. Por ello, creemos que se deberia
prestar mayor atencién a la produccién cultural. En nuestro
caso, citaremos tres tesis sobre las que se apoya esta postu-
ra:

La socidloga Ane Larrinaga (2007), que estudié la produc-
cién cultural del siglo XX, sostiene que el hablante no se
relaciona con la lengua de forma natural sino que ese vincu-
lo estd condicionado por los creadores y los pensadores de
la cultura. Defiende que, a la hora de analizar las practicas
lingiifsticas de una comunidad, se deberfa tener en cuenta
la imagen que los productores de cultura crean sobre la
lengua, la labor de mediacién de ese trabajo intelectual. Por
consiguiente, si queremos sentirnos parte de una comuni-
dad lingiiistica necesitamos una cultura. Otra cosa es si el
trabajo de esos creadores de cultura tiene o no presencia
suficiente en la sociedad. Los estudios que hemos llevado

a cabo en torno a la produccién cultural vasca (véanse
Sorguneak 2010 a y b) muestran muchos claroscuros, pero
deberfamos disponer de mds datos para concretar los pun-
tos fuertes y los débiles. También seria interesante interpre-
tar desde esta perspectiva sociolingiiistica los datos sobre el
consumo que recoge el Gobierno Vasco.

Por otra parte, la tesis de Josu Amezaga (1994) estudia la
importancia que la musica vasca ha tenido en la construc-
cién de un poder simbdlico en la sociedad vasca. Su tesis

es fundamental para cualquiera que esté involucrado en la
politica lingiiistica. Tal y como se decfa en el video que fue
proyectado en las jornadas, los &mbitos de uso lingiiistico
mas dificiles de controlar son el extrafamiliar y el extraes-
colar. Segiin Amezaga, la diferencia entre los datos del
alumnado de Primaria y de Secundaria puede explicarse por
las relaciones de poder, por el mercado lingiiistico globali-
zado de un entorno que cobra mayor importancia a medida
que el alumno/a va creciendo. Los datos sobre el consumo
cultural, aun siendo muy periféricos en el Proyecto Arrue,
son muy significativos. Tanto en el caso del alumnado

de Primaria como de Secundaria, la cultura se consume
principalmente en castellano. Serfa por ello importante
examinar detenidamente esa cuestiéon, mediante estudios

comparativos y longitudinales, para determinar por ejemplo
cudl es la variable que interviene en el consumo cultural de
los jévenes. Este seria, en todo caso, un dmbito interesante
de investigacién.

En tercer lugar, quisiéramos mencionar la tesis de Jone
Miren Hernandez (2007), compariera en la mesa redon-

da de la Jornada. En su tesis doctoral ha estudiado cémo
construye un grupo de hablantes su identidad vasca desde
la perspectiva de la capacidad y la identidad en el municipio
de Lasarte-Oria, que desde un punto de vista lingtiistico ha
experimentado intensamente los cambios producidos por la
modernidad. En esa tesis, que hace hincapié en la comple-
jidad del proceso, se observa claramente cuan importante
es el esfuerzo que realiza la comunidad vasca por ampliar
el capital simbdlico del euskera, que se encuentra minori-
zado. Sin ese empefio no se podrian analizar los procesos
de transmisién, porque ni siquiera existirian. Actualmente
se sigue trabajando la dimensién cultural en Lasarte-Oria
de manera explicita, y creemos que merece que se examine
ese aspecto en profundidad, puesto que el municipio es un
auténtico referente para la cultura vasca. En ese sentido,
quisiéramos anadir que, de acuerdo con este anélisis, nos
parece mas estratégico examinar las praxis que han trata-
do de hacer frente al proceso de urbanizacién que fijarnos
exclusivamente en nicleos donde la densidad de hablantes
de euskera es muy alta (Arnasguneak), que aun estando en
mejor situacion van a experimentar el mismo proceso, mas
pronto que tarde. Por ello, se deberfa buscar la manera de
estudiar ambos casos de manera simultdnea.

En nuestra opinidn, ni las politicas lingiiisticas ni las
culturales han abordado debidamente la vertiente sociolin-
gilifstica de la cultura (véase Goikoetxea, 2011). Se percibe
cierto tapon o resistencia intelectual entre los interlocuto-
res de los dmbitos de poder. Se dirfa por un lado, que no
estamos acostumbrados a integrar la interdisciplinariedad
en nuestra visién de los temas, y se tratan de cuestiones
con excesiva rigidez, sea el caso del euskera, de la cultura u
otros. Por otro lado, en nuestra opinién, no se ha calibrado
lo suficiente la funcién que cumple la cultura en el proceso
de consolidacién de la comunidad lingiiistica. Y eso, en la
época postmoderna resulta especialmente problemético,
puesto que, como ya advirtieran diversos autores que des-
criben el cambio social, el proceso de individualizacion esta
yendo a més. Los individuos, en nuestro caso los hablan-
tes, vivimos en un mercado lingiiistico que no favorece al
euskera. Ademads, la socializacién no tiene cardcter neutro,
sino que tiende a naturalizar al minorizado. Aun asi, resulta
paraddjico que estén surgiendo voces de jovenes pensa-
dores vascos (véase Sarasola, 2012), que ponen en duda
esa visién sobre la importancia de la nuclearizacién de la
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comunidad lingiiistica, que hasta el momento ha sido la
preeminente. Su voz merece ser escuchada y analizada con
mucha atencién.

Con respecto al dmbito educativo, y a falta de un estudio
més exhaustivo, podemos decir que éste ha abordado el
tema de la cultura vasca mejor que otros sectores de la
sociedad, al menos en Primaria. En Secundaria, las cosas
cambian, quizd, porque las materias son més especializadas,
y pierde fuerza la visién globalizadora en la practica educa-
tiva. Por ello, muchos técnicos de normalizacién lingtistica
se plantean cémo incidir para que, por ejemplo los profe-
sores de matematicas actien también como profesores de
lengua. Si no tenemos una experiencia exitosa con respecto
a la transversalidad de la lengua, qué vamos a decir de la
cultura... Ademas, también tenemos una resistencia episte-
moldgica. Por ejemplo, podemos preguntarnos, ;qué es la
lengua? ;Qué clase de relacién tiene con los demds dmbi-
tos? ;Se trata de uno mas? He aqui otro dmbito interesante
de investigacién.

El tapén politico o resistencia politica no es tampoco desde-
nable. La lengua, al estar estrechamente ligada al poder, esta
ligada al conflicto. Por lo tanto, no es justo descargar toda la
responsabilidad sobre los hablantes (padres, profesores...),
afirmando ademads que la lengua tiene que resultar atractiva
y postmoderna. Sin embargo, el hablante puede hacer mu-
cho, e incluso puede recurrir a la persuasién. Tal y como los
datos de la Investigacién Arrue ponen de manifiesto, el do-
cente tiene una influencia esencial sobre el uso del euskera,
porque en su presencia el nivel de uso del euskera en el aula
se mantiene también en el recreo. El liderazgo lingiiistico
del profesor es, por tanto, una cuestién importante, un inte-
resante dmbito que merece ser tratado a través de la meto-
dologfa investigacién-accion (sobre los trabajos realizados
por el Cluster de Sociolingiiistica en el dmbito laboral, véase
Goikoetxea 2010). En relacién con este tema también consi-
deramos interesantes las reflexiones de Inaki Artola. Por
otra parte, se deberfan plantear de manera general cuestio-
nes como el papel que tiene la escuela en el ambito lingiifs-
tico, o qué se considera dmbito privado y qué publico en el
dmbito escolar, o cudl es el nivel de institucionalizacién que
tienen esos criterios dentro del claustro. Estas cuestiones,
fundamentales a nuestro entender, son objeto de debate en
nuestra facultad e incluso llegan a generar conflicto.

El tapdn politico-epistemoldgico o resistencia politico-
epistemoldgica puede tener, ademds, otro sentido. El propio
Bourdieu, anteriormente citado, explica cudl ha sido la
repercusién de la distincién entre lingiifstica interior y exte-
rior propuesta por Saussure (padre de la lingiiistica moder-
na) y el hecho de que él se hubiera inclinado por la primera.
Como resultado de esa preferencia, la investigacién sobre la
dimensién social de la lengua ha recibido menos atencién;
se ha terminado por «cosificar» la lengua, una vez despro-
vista de su contexto.
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En nuestra opinidn, el tapdn politico o resistencia politica
ha influido en la referida «cosificacién» de la lengua. El siglo
XX ha sido realmente complicado en muchos aspectos, y
adn asi resulta realmente asombroso lo mucho que hemos
avanzado en la revitalizacién del euskera. Y en este &mbito
destaca, sin duda, la labor realizada por el sistema educati-
vo. La generacién anterior a la nuestra opté por construir
la convivencia a través de la escuela, y la apuesta ha tenido
éxito, porque el &mbito escolar ha superado el paradigma
cultura/contracultura. Sin embargo, no hay que olvidar que
en esa escuela inclusiva hay actores, docentes, que han rea-
lizado un excelente trabajo. En definitiva, podemos afirmar
que los resultados de la Investigacién Arrue son buenos.
Cabe preguntarse, sin embargo, si en las condiciones en las
que nos movemos podian haber sido mejores, cabe pregun-
tarse si conviene que se integre en nuestros analisis el techo
de cristal que hemos descrito aqui.

Como consecuencia de la citada «cosificacién» de la lengua,
hemos tenido no pocos inconvenientes para abordar la
dimension social del euskera en la escuela:

— Hemos llegado a un consenso sobre el multilingiiismo
individual, pero no respecto al social. Los centros escola-
res no tienen formulaciones claras respecto a este ultimo
ni en los planes educativos, ni en los curriculos, ni en la
praxis.

— En la formacién del profesorado, la dimensién social del
euskera ha estado relegada a un plano muy secundario.
Se ha priorizado el ambito del corpus.

— Los criterios para la intervencién del profesorado se han
convertido en tema de debate en la comunidad educati-
va. ;Debemos permitir que el alumnado se dirija a noso-
tros en castellano? ;Podemos ofrecer recomendaciones
sociolingiiisticas a los padres y madres, o estariamos
entrando en terreno privado? ;Deberiamos intervenir en
el comportamiento de nuestros compaiieros de trabajo?

— Los contenidos especificos sobre identidad vasca no
han sido integrados en los curriculos. El discurso de la
diversidad identitaria entrafia el peligro de naturalizar la
identidad minorizada, la identidad vasca. Las distintas
situaciones no deben recibir el mismo tratamiento, y es
por ello que se deberia profundizar en una lectura propia
de la interculturalidad. Todo ello, teniendo en cuenta,
ademds, que el marco curricular de los estados-nacion
es cada vez mas restrictivo. Ante ello, cabe preguntarse
sobre cdmo acttian las diversas redes en este terreno.

— Los planes de normalizacién lingiiistica y los técnicos
de normalizacién linglistica quedan a menudo en la
periferia de la organizacion. ; Cudles son los tapones o
resistencias en cada caso?
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— La metodologia del Aprendizaje Integrado de Conte-
nidos y Lenguas Extranjeras (CLIL/AICLE) tiene una
difusién moderada. La mayoria de los alumnos y alum-
nas adquiere el contenido y la lengua al mismo tiempo.
¢Son adecuadas las estrategias que utilizamos en el aula?
¢Utilizamos las mismas estrategias con los nifios y nifias
de las familias que optan por transmitir el euskera o por
los que optan por vivir en euskera? ;Qué consecuencias
sociolingtiisticas tiene la homogeneizacién del alumna-
do?

En los ultimos afios, las politicas para el fomento de la
biodiversidad han cambiado su estrategia de manera sig-
nificativa. En el pasado, las principales politicas tenian por
objeto garantizar la conservacién de las especies en peligro
de extincién; el objetivo era que no se interrumpiera la
cadena de transmision, por ejemplo, en el caso de los 0sos,
los péjaros y los peces. Tras exhaustivas evaluaciones, los
bidlogos decidieron revisar esas politicas y pasaron a cuidar
de los ecosistemas. Es decir, ya no se trata de proteger una
determinada especie sino de velar por su hébitat. Del mis-
mo modo, quizds debiéramos revisar el tratamiento que se
da al euskera y fomentar la visién de los ecosistemas. En ese
sentido la dimensién cultural nos serviria de gran ayuda.

Sin embargo, para abrir las puertas a la experimentacién, es
necesario superar ciertos tabtes. La Investigaciéon Arrue no
nos proporciona, por ejemplo, datos por centros escola-
res, ni por comarcas ni redes... Y es importante saber con
certeza quiénes han obtenido los mejores resultados, por
qué, como han integrado la dimensién cultural en el dmbito
curricular, cudl es el nivel de institucionalizaciéon del multi-
lingiiismo social y, en general, qué clase de trabajo realizan
los profesores y profesoras dentro del aula.

Para investigar sobre todos esos aspectos, habra que aproxi-
mar el foco al maximo y deshacer muchos tabtes. Donde
mejor se miden las actividades adecuadas para cada mo-
mento, y donde se decide qué resistencias se deben superar
es en la sala de mdquinas. ;Por qué no empezar por la
préctica reflexiva del profesorado? Son ellos y ellas quienes
han hecho posible esta imagen proyectada como resultado
del Proyecto Arrue. Su motivacién y/o desmotivacién es
capital. Una pelicula no se rueda sin actores ni actrices ni
director. Es cuestién de visualizarla en clave de futuro.
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El presente articulo recoge algunas reflexiones sobre los
resultados del conocido como Proyecto Arrue en su edicién
del 2013. No se trata de un andlisis exhaustivo de los datos.
Las conclusiones del informe me han servido de pretex-

to para sintetizar y recopilar una serie ideas que he ido
desarrollando en los Gltimos aios en torno a las relaciones
entre juventud y euskera. Como mds adelante sefialaré, creo
que estamos ante el fin de un ciclo, un buen momento para
hacer repaso. A esta sensacién vinculo una nueva propues-
ta. Aunque el concepto de Arnasgunea (que podriamos tra-
ducir como «ambito o entorno de respiro») ocupa hoy un
lugar central en la sociolingiiistica vasca, he optado por en-
cabezar este articulo con el titulo «Momentos de respiro»,
para insistir en la importancia de prestar atencién no sélo
al espacio, sino también al tiempo. Tiempo para examinar y
valorar todo cuanto han dado de si las tres tltimas décadas,
que ha sido mucho y de gran calidad. En mi opinién, hemos
acumulado la experiencia y el conocimiento suficientes para
afrontar la actual situacién y encauzar el futuro. Pero hace
falta tiempo. Entre otras cosas, para reflexionar.

En el ano 1983 se aprob el Decreto 138/1983, de 11 de
julio, por el que se regulaban los modelos lingiiisticos (A,
By D) de la ensenanza no-universitaria de la Comunidad
Auténoma de Pafs Vasco. Las nifias y nifios que fueron es-
colarizados en esa época estan a punto de cumplir 30 aiios
—por aquel entonces, lo habitual era iniciarse en el sistema
educativo con tres anos—. Aunque en nuestras sociedades
todavia no esta claro cudndo empieza y cuando acaba la
juventud, en principio, es de suponer que la mayoria de esos
jovenes —o muchos— son ya gente adulta.

Se podria decir que su ciclo estd a punto de concluir, ya
que se trata de las primeras generaciones que han tenido la
oportunidad de convertirse en vascohablantes completos
gracias tanto a la iniciativa y la accién de la sociedad, como
a la proteccion del sistema publico. Han conocido —en
cierto modo— la democratizacién y la difusién del euske-

ra, y han experimentado en primera persona las ventajas y
desventajas del proceso.

Pero, mientras una generacién de jévenes se despide, otra
toma el relevo. Desde comienzos de la década de 1990, la
juventud vasca se ha convertido en protagonista de varios
proyectos e investigaciones del 4mbito de la sociolingisti-
ca. Sin embargo, pese a la llegada de nuevas generaciones,
las interrogantes y las inquietudes que éstas despiertan
siguen siendo practicamente las mismas de décadas atras.
Tengo la impresién de que, hoy en dfa, ya no se habla tanto
del conocimiento del euskera. Quizd porque se da por sen-
tado que esa transmision tiene lugar en el dmbito familiar
o en el escolar. O porque el tema se ha convertido en una
especie de «tabi», en tanto en cuanto pondria en tela de
juicio el sistema educativo y el trabajo de los profesionales
de la docencia.

Cualquiera que sea la razon, hasta fechas recientes existia

la opinién generalizada de que nifias y nifios aprenderian
euskera en la escuela. Dirfa, incluso, que en algunos contex-
tos el discurso sigue teniendo plena vigencia. En principio,
no tiene nada de malo; confiar en la escuela contribuye a
fortalecer el sistema educativo. Lo negativo, sin embargo, es
la dejadez que esa creencia puede generar: ya se encargara
la escuela de ello, ya lo hara la escuela, ya los euskaldunizard
la escuela. Creo que, por fin, se ha empezado a admitir que
la escuela tiene sus limitaciones, y que ella sola no es capaz
de euskaldunizar a todo el alumnado.

En cualquier caso, lo que est4 claro es que, en los ultimos
afios, el conocimiento del euskera se ha dado por sentado, y
que los debates y las planificaciones actuales se centran ba-
sicamente en el uso de la lengua. Hay una pregunta que se
repite una y otra vez: ;por qué la juventud vascoparlante no
emplea el euskera? O, cuanto menos, ;por qué no lo emplea
tanto como se espera/esperaba?

Dada la gravedad de la situacién del euskera, creo que
habria que hacerse esa pregunta, pero hay otras cuestio-
nes menos citadas que también merecen una respuesta:
scudnto, con quién, dénde, cudndo y para qué usan las y
los jévenes el euskera? Recuerdo el cambio de perspectiva
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que planteaba Xabier Erize (1997) en su tesis Nafarroako
euskararen historia soziolinguistikoa (1863-1936): Soziolin-
guistika historikoa eta hizkuntza gutxituen bizitza. El socio-
lingtiista e historiador navarro sostenia que la mayoria de
las investigaciones giraba en torno a las variables o factores
determinantes en la pérdida del euskera, ante lo cual Erize
formulaba una pregunta desde una éptica muy distinta:
ccudles son los elementos que han garantizado la perviven-
cia del euskera —en este caso, en Navarra—? La profunda
y extensa tesis de Erize resulta interesante para percatarnos
de la relevancia de este tipo de preguntas.

Si echamos un vistazo a los numeros de la revista de socio-
lingtiistica Bat, veremos que las reflexiones sobre las y los
jovenes vascohablantes' empezaron a aflorar hace ya un par
de décadas. El conocimiento, el uso y la motivacién con res-
pecto al euskera generan una gran preocupacioén en nuestro
entorno. Se han realizado muchos esfuerzos por esclarecer
las incégnitas, bien invitando a la juventud a responder

a encuestas, bien fomentando en ella el debate; todo ello,
con el fin de determinar unas causas. Los materiales, los
resultados, los porcentajes y las conclusiones asf obtenidas
han sido objeto de estudio en muchas jornadas, encuentros
y conferencias. Pero practicamente todos los esfuerzos, por
no decir absolutamente todos, se han realizado desde el
punto de vista de los adultos, desde las necesidades de las
personas adultas, desde su diagnéstico. Los cuestionarios
han sido confeccionados por adultos. Los datos han sido
recopilados y analizados por adultos. Las conclusiones han
sido extraidas por adultos. Las propuestas y los proyectos
han sido disefiados por adultos.

Las y los jévenes han tenido un papel bastante pasivo en
este proceso. A lo sumo, se podria decir que han ido apren-
diendo las respuestas y los lemas, tanto a favor del euskera
como en contra. Para las y los investigadores, el colectivo
joven es comodo y tentador: estan siempre a mano, dispo-
nen de tiempo y, normalmente, se muestran dispuestos a
participar. Ese es, precisamente, el sentido de las reflexiones
que Joan Pujolar realizara hace unos anos. El investigador
cataldn dirigié en 2008 un nimero especial de la revista
NOVES SL, que versaba sobre jévenes, lenguas e identida-
des (Pujolar, 2008). En el capitulo de presentacion de dicha
edicién («Els joves, les llengties i les identitats»), Pujolar
apuntaba la curiosidad —y, a menudo, inquietud— que la
juventud despierta desde el punto de vista de la planifica-
cién lingiiistica. Pujolar considera que las principales causas
de tal fenémeno son dos (Pujolar, 2008:1): por un lado, la
nueva generacion de hablantes, son las semillas del futuro,

y su participacion resulta fundamental en el proceso de
recuperacion de las lenguas minorizadas; por otro lado, el
colectivo joven suele ser mds accesible que otros, y se mues-
tra dispuesto a responder a un cuestionario o a ser entrevis-
tado. Desde ese punto de vista, Pujolar adiverte que hay que
actuar con cautela, ya que puede producirse una inflacién
de investigaciones sobre jévenes, mientras que los compor-
tamientos de otros colectivos siguen sin ser analizados.

Yo afiadirfa otro punto: creo que no somos conscientes

del gran potencial de la juventud. No tiene mucho sentido
examinarlos, si no tenemos la capacidad de contemplar la
sociedad a través de sus ojos. Lo digo, principalmente, en
dos sentidos. Por un lado, debemos tener en cuenta que

la juventud es, en gran medida, una categoria creada por

la propia sociedad; por otro lado, aunque en linea con lo
anterior, hay que subrayar que las nuevas generaciones nos
devuelven la imagen (el dibujo) de nuestra sociedad, aunque
no sea del agrado de las personas adultas. Asf se pronun-
ciaba el fildsofo José Luis Aranguren (Aranguren in Feixa,
2006:27): «La juventud retrata, siempre con trazos fuertes, a
la sociedad global, quien no acostumbra a sentirse comoda
ante este retrato». No podemos analizar la juventud aislada
de la sociedad.

Desarrollaré la primera idea brevemente (la juventud como
categorfa o construccion social), y dejaré la segunda para
mas adelante, ya para finalizar el articulo.

El antropdlogo cataldn Carles Feixa tiene la costumbre de
iniciar la mayoria de sus textos definiendo la juventud. Asf,
a la luz de la tradiciéon antropoldgica, pone de manifies-

to que conceptos como «juventud» y «adolescencia» son
invenciones o construcciones de la sociedad, creados en

un contexto social e histérico determinado. En ese sentido,
el autor considera que tales conceptos fueron concebidos
en los albores de la industrializacién, a mediados del siglo
XVIII (Feixa, 2006), aunque no se extendieron hasta cerca
del afio 1900. Una nueva generacién empezd a observar
que formaba parte de una cultura propia, distinta a la de los
adultos, y comenzé a democratizarse, a extenderse, al ritmo
de los cambios de las principales instituciones sociales
(Feixa, 2006:3):

«(...) diversas reformas en la escuela, el mercado de
trabajo, la familia, el servicio militar, las asociaciones
juveniles y el mundo de ocio, permitieron que surgiera
una nueva generacion consciente de crear una cultura
propia y distintiva, diferente a la de los adultos».

'En la pdgina web de la revista se puede acceder a todos los nimeros editados a partir del n° 7-8. En el volumen que recoge los nimeros 7-8
(publicado en septiembre de 1992), encontraremos un articulo que lleva por titulo «Gazteak euskalduntzeko egitasmoa», en el que los autores
del mismo manifestaban lo siguiente: «Segun los andlisis sociolingtiisticos, los jovenes son, en general, los que mayor desfase demuestran
entre el nivel de conocimiento del euskera y su uso, y quienes mas motivados estdn con respecto al euskera. En dos palabras: la tasa de lealtad
a la lengua no coincide con el nivel de conciencia visible». El articulo estd disponible en el siguiente enlace: http://www.soziolinguistika.org/
node/597. Un afio mas tarde, en 1993, las y los jévenes fueron los protagonistas del estudio Euskara, atzo eta gaur, un sustancioso y profundo
trabajo de investigacién promovido por el Gobierno Vasco, que ofrece una completisima fotografia de la juventud.
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Por lo tanto, hay que subrayar que el concepto de «ju-
ventud» es una invencion social, aunque muchas veces lo
olvidemos. A menudo habremos escuchado las historias de
nuestros familiares mds mayores, en las que hacfan hincapié
en la brevedad de su juventud —y, a menudo, incluso de su
infancia—. Pasaban de la escuela al trabajo - frecuentemen-
te, ademads, sin haber concluido el periodo escolar—, y, en
pocos anos, se vefan con responsabilidades familiares. Todo
sucedia sin pausa, habitualmente en los primeros afios de

la juventud. Apenas conocian unos destellos de esta fase
vital, si es que los conocian. Sin embargo, en el siglo XX, las
cosas fueron cambiando en las sociedades occidentales, de
la mano de las transformaciones en el contexto econdémico,
politico y cultural. Las generaciones de las dltimas décadas
son fruto de todo ese proceso. A pesar de todo, no pode-
mos olvidar que, en otras sociedades, los acontecimientos
se han desarrollado —y se estdn desarrollando— de otra
manera, y que los antropdlogos sefialan esas diferencias
muy a menudo.

Parecen ideas simples y de sobra conocidas, pero tengo la
impresion de que muchas veces las ignoramos, y que tende-
mos a englobar a la juventud en una categoria atemporal y
universal.

Si admitimos que cada generacidn es fruto de su época,
deberiamos preguntarnos qué clase de juventud hemos
fomentado en las tltimas décadas. En el caso concreto de
Euskal Herria, ;hemos contribuido a forjar una generacion
de jévenes vascohablantes?

Frecuentemente se argumenta que necesitamos un euskera
joven. Un euskera adaptado a las y los jévenes. Sin embargo,
la juventud de épocas anteriores ha empleado el euskera —
dejando de lado los afos en que su uso estaba prohibido—,
por lo que en algiin momento habra dejado de ser joven. O
la juventud se alejé del euskera.

En este punto, podriamos establecer un paralelismo con las
mujeres vascohablantes, ya que, especialmente a princi-
pios del siglo XX, se alzaron no pocas voces criticas ante

el protagonismo que las mujeres estaban adquiriendo en el
renacimiento del euskera y de la cultura vasca. Un ejemplo
ilustrativo de la participacién social de las mujeres seria la
creacién en 1922 de la asociacién de mujeres Emakume
Abertzale Batza (EAB).

Pero, a la hora de valorar la relevancia y la magnitud de esa
participacién, debemos atender a dos elementos contra-
puestos: a las influencias externas, esto es, a la nueva —y
transgresora— ideologia a favor de las mujeres proveniente
de Europa, y al discurso interno, que trataba de perfilar el
lugar de la mujer. Este Gltimo resaltaba el papel de la mujer
como madre-transmisora. Muchas mujeres de Euskal He-
rria vivieron esa tensién en sus propias carnes.

Sin embargo, gracias a la nueva estructura politica creada
por Emakume Abertzale Batza, muchas mujeres pudieron
tomar —o hacerse con— la palabra. Ahi tenemos, por ejem-
plo, la figura de la oradora. Empezaba a gestarse un nuevo
modelo que intervenia, cuando menos, participando en mi-
tines y/o impartiendo conferencias. Ante un publico amplio
y variado. Acaparando todo el protagonismo. Prepardndose
a conciencia.

Pero pronto saldrian a la luz las contradicciones de tal ac-
tividad. En esos momentos, los discursos de las mujeres se
consideraban necesarios para explicar, difundir y reivindicar
el patriotismo vasco a través de la emocién, del sentimiento
y del corazén. La actividad de las mujeres se debfa al amor
que sentfan por su patria; asi, el cardcter politico de esas
acciones se ocultaba. Las oradoras, ademads, tuvieron que
lidiar con la crisis que empezaba a afectar a la feminidad:
las modas foraneas (el estilo de vestir, la ropa, las formas de
moverse y de bailar) se consideraban disparatadas. Desde el
punto de vista del nacionalismo, eran incluso peligrosas. Y
las propias mujeres eran las personas mas adecuadas para
enfrentarse a ellas. Varios intelectuales de la época denun-
ciaron esas nuevas modas. Lourdes Otaegi (2000) explica
con gran acierto el protagonismo de Xabier Lizardi en la
consecucion de ese discurso. Segiin Otaegi, Lizardi opinaba
que en el origen de la grave situacion del euskera habia dos
elementos clave: la religién y la mujer. La mayoria de los
centros escolares estaban en manos de la iglesia, y en ellas
las clases se impartian en castellano. Y las mujeres, ;por
qué eran culpables? Porque estaban totalmente sujetas a la
moda («abducidas»). Cada vez eran més las mujeres que
adquirfan habitos y actitudes que nada tenfan que ver con el
nacionalismo. En palabras de Lourdes Otaegi (Otaegi, 2000:
293):

«Lizardi cita como algo impensable que la mayoria de
las mujeres se interesen por algo mas que por estar a la
ultima en cuanto a maquillaje, vestimenta, peluqueria
y baile, al tiempo que incide en algunas sugerencias en
torno a que es inutil querer razonar con las mujeres».

En esa época, muchos arremetieron contra los modelos e
imagenes gestados en torno a determinados tipos de mujer.
Empezaron a esbozar la figura de la mujer traidora® la que

*Este perfil ha sido establecido por diversos autores —pocos, pero relevantes—. José Marfa Sdnchez Carrién (uno de los principales impulsores
de la sociolingtiistica vasca, sobre todo en la década de 1980 y 1990) diserté sobre este tipo de mujer descrito como traidora en La Navarra
Cantdbrica (1981), y Xabier Lizardi describié en numerosas ocasiones el perfil de estas mujeres vascas. Lourdes Otaegi (2000) recoge

perfectamente las impresiones de Lizardi al respecto.
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se aleja del papel que le atribuye la sociedad —y, en concre-
to, el modelo de feminidad—, la que huye de los contextos
tradicionales (el caserio) en busca de una vida mejor, o la
que decide sucumbir a las influencias del mundo.

La prensa de la época (Argia, El Dia, Euzkadi) recogia noti-
cias muy singulares sobre las mujeres: las reivindicaciones
del derecho al voto en otros paises (Grecia, Francia, Italia),
la situacién de la mujer en otros paises, las nuevas figu-

ras de las mujeres trabajadores (policias, curas, oradoras,
escritoras, combatientes), las nuevas modas de otros paises
(cambios en la indumentaria) y la influencia que todo ello
tenia en las mujeres vascas. Al tiempo que proporcionaban
noticias del exterior, dejaban entrever cierta inquietud en
torno a la situacién local. La prensa de la década de 1920

y 1930 lanzaba preguntas como «;Hacia dénde vamos las
mujeres?». Un claro indicador de la desorientacién que im-
peraba. Se hablaba de la felicidad o infelicidad las mujeres,
y de otros temas mds concretos, entre los que deberfamos
recalcar el de la lengua. En revistas como Euskal Esnalea
podemos encontrar mds de un articulo titulado «Emaku-
miak eta euskerax.

Es habitual ligar a la mujer con la nocién de lengua ma-
terna. Pero, al establecer esa relacién, debemos tener en
cuenta que se trata de una vinculacién mas compleja de

lo que se cree, puesto que se trata de la organizacién de la
sociedad. Al analizar el comportamiento lingtiistico de las
mujeres desde el punto de vista del prestigio, nos encontra-
mos con una complejidad muy parecida. Segin las teorias
del prestigio, las mujeres son mucho mas sensibles a los
cambios que se producen en la lengua, y prestan mucha
atencion a las nuevas formas de prestigio. Explicaciones de
ese tipo vienen a decir, implicita o explicitamente, que los
hombres prefieren mantener su prestigio en vez de acogerse
a las nuevas formas, ya que, al ostentar el poder en los dm-
bitos sociales, no estarfan tan necesitados de nuevas formas
de prestigio.

Estas teorias son de sobra conocidas en nuestro entorno, y
quienes han profundizado en ellas han mostrado a las mu-
jeres, en mds de una ocasion, sometidas al prestigio. Creo
que, una vez mds, volvemos a quedarnos en exposiciones
superficiales, ya que este tipo de teorfas resaltan una sola
caracteristica del funcionamiento del sistema de género. Por
ello, opino que, para poder abordar el tema como es debido,
hay que estudiar las vias y opciones que tienen los hombres
y las mujeres para mantener su estatus. Y me parece que
adentrarnos en el mundo de la juventud resultarfa suma-
mente til, porque observarfamos cudn diferentes son las
herramientas y los medios que chicas y chicos emplean para
construir su identidad.

A tenor de la hipétesis de Daniel Maltz y Ruth Broker

(1982), en EE. UU,, los hombres y las mujeres crecen y
se educan en distintos subgrupos sociolingtisticos, y por
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tanto, desarrollan modelos de uso lingiiistico diferentes.
Esas diferencias entre chicas y chicos brotan en la nifiez,
cuando la variable del género tiene una gran repercusién.
En esa época, por tanto, las diferencias entre los modelos
lingtiisticos desarrollados por las chicas y por los chicos
aumentan, y desarrollan herramientas propias para alcanzar
y expresar su estatus. En ese proceso, las chicas y los chicos
buscan sus referencias en grupos de su mismo sexo, por lo
que establecen sus modelos con rigidez y se adhieren a un
universo concreto. En esos universos diferentes, la lengua
cumplirfa funciones diferentes. Tal y como explicé Penelope
Eckert en una investigacion realizada en las escuelas de EE.
UU.,, los chicos basan la competencia en diferencias obje-
tivas (empleando la fuerza o la habilidad), mientras que las
chicas utilizan representaciones simbélicas para determinar
los limites entre ellas, y elementos como el aspecto fisico,

la ropa o el uso de la lengua se convierten en marcadores
identitarios significativos de las chicas. Bajo este andlisis, se
situaria la teoria de carencia de poder antes mencionada.

Por lo tanto, los chicos tienen que mostrar qué son capa-
ces de hacer. Las chicas, en cambio, tienen como objeti-

VO expresar en qué consiste su caracter, y en ese deseo la
lengua tendria una importancia vital, ya que es un elemento
estrechamente relacionado con la presentacion personal.
Asi las cosas, los diversos cambios que suceden en torno

a la lengua resultan mas evidentes en el caso de las muje-
res, porque denotan un mayor interés hacia la lengua y la
comunicacion.

Ese cambio que se produce en la adolescencia en el com-
portamiento lingtistico de las chicas y de los chicos se

ha visto reflejado en las mediciones a pie de calle de los
ultimos afios. Por ejemplo, en la medicién de 2001, la dife-
rencia mas significativa entre mujeres y hombres se registrd
entre los jovenes de 14-25 aiios (Herndndez, 2002).

Si aludo a la situacion de las mujeres es porque, en cierto
modo, la comparo con la situacién de la juventud. A fin de
cuentas, cuando nos referimos a esos colectivos, no pode-
mos olvidar el lugar que ocupan en la sociedad, alejados

de los nucleos de poder. Creo que para poder entender su
comportamiento y su postura, se deberfan tener muy en
cuenta las consecuencias de vivir al margen. El desafio estd
en el estudio de la estructura de la sociedad, lo que dificulta
—y mucho— su andlisis.

:Se puede trasladar este complejo andlisis general a la
realidad de las y los jévenes? ;Cudles serfan, en ese caso, los
elementos de mayor peso en el comportamiento de la ju-
ventud con respecto al euskera? ;Qué papel juega el euskera
en el mundo de las personas adultas y cudl en el de las de
menor edad? Antes de responder a esas preguntas, debe-
rfamos plantearnos también las siguientes: ;Qué clase de
jovenes (los educados bajo la influencia del individualismo y
la competitividad) estamos educando? ;Qué tipo de lengua
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(lengua minorizada, periférica) les estamos ensenando?
¢Qué clase de sociedad (dicotémica, paraddjica) les estamos
ofreciendo?

Un patio cualquiera. Hora del recreo. Ninas, nifios y ado-
lescentes por doquier. Alumnado que estudia en la misma
escuela, que tiene rutinas o modos de vida similares y

que comparten normas, libros y profesorado. Pero, en ese
espacio, el modo en el que ellas y ellos se ubican sugiere una
profunda divisién. En medio del patio hay un campo de fut-
bol, donde la mayoria de los nifios del colegio corren detras
del balén. En la periferia, formando grupos pequenos, las
nifias estan sentadas, mirando y hablando.

Esa imagen tiene tal fuerza, que los propios jévenes la
emplean una y otra vez para describir las diferencias entre
los dos sexos. En su opinion, serfa una fotografia capaz

de reflejar claramente los diferentes intereses, caracte-

res y practicas. Son mundos independientes, que pocas
veces coinciden —al menos, en la adolescencia—. No hay
dos personas iguales. Cada una es tnica e irrepetible. Y
esa diversidad es sinénimo de riqueza. El problema surge
cuando convertimos las diferencias en desigualdades. La
imagen que hemos observado en el patio se reproduce en la
televisién: para las mujeres, los programas de cotilleo; para
los hombres, los partidos de fatbol. Es evidente cudl de los
dos dmbitos genera mds dinero y prestigio (poder).

De modo que cuando los jévenes describen su patio, descri-
ben también la sociedad.

La escuela mixta no ha bastado para conseguir la igualdad,
para vivir sin trabas en euskera. Quienes tienen por primera
lengua el euskera y quienes no, estan juntos en el aula.
Conviven durante muchas horas, ante idénticas profesoras
o profesores, trabajando y aprendiendo las mismas cosas.
Todos tienen los mismos objetivos, las mismas dindmicas
de trabajo, los mismos deberes y obligaciones... Pero la
dimensién de la realidad nos la proporciona la sociedad que
les rodea fuera del &mbito escolar.

Es lo que pasa con las cuestiones ligadas al género o a la
lengua. El patio es como cualquier plaza de pueblo, donde
los jévenes juegan a su aire, bajo la mirada de los adultos
(a veces profesoras y profesores, y otras veces madres y
padres), pero con libertad. Es un tiempo donde no tie-
nen obligaciones, en un espacio que ademds es «suyo». El
aula poco tiene que ver con el patio. Tienen en comun el
entorno escolar, pero poco mds. Desde ese punto de vista,

parece logico que en el uso del euskera se produzca un salto
entre un contexto y otro. ;Acaso no se produce en el caso
de los adultos? ;Acaso no ven las y los mds pequerfios, las y
los adolescentes a sus progenitores hablando en castellano
con otros adultos vascohablantes en el patio de la escuela,
cuando les van a buscar? ;jAcaso no ve el alumnado a sus
profesoras y profesores hablando en castellano entre ellos?

Asf lo muestran los datos presentados en el Proyecto Arrue
en enero de 2013. El uso del euskera en la escuela estd lleno
de matices: la edad, el modelo, la lengua familiar, el con-
texto sociolingiiistico, el sexo... En la préictica de la lengua
intervienen distintas variables, en mayor o menor medida.
En el caso de la juventud, se han realizado varios intentos
por enumerar los factores que les influyen, pero, aunque es
factible, resulta mucho mas dificil predecir en qué sentido
incidird cada variable®.

No cabe duda de que la escuela ha hecho un gran trabajo
por euskaldunizar a las nuevas generaciones, y que, en ese
sentido, se ha convertido en protagonista indiscutible del
proceso de reforzamiento del perfil vascohablante de la
actual juventud. Pero ha traido consecuencias de otro tipo.
Sea cual sea la valoracién, hay que admitir que la escuela
ha aumentado la diversidad (de hablantes). A pesar de que
el objetivo pueda ser otro, las caracteristicas y condicio-
nes de la estructura social establecen puntos de partida
muy diferentes, y, por lo tanto, los perfiles de hablantes se
multiplican. La investigacién llevada a cabo en el Proyecto
Arrue no lo menciona, pero los datos asi lo reflejan: aunque
el cometido de la escuela estd bien definido (euskaldunizar
a las nuevas generaciones), la realidad se interpone.

Por eso resulta tan dificil hablar de jévenes vascohablan-
tes. Porque los adultos hemos conocido una realidad muy
distinta; puede que mdas dura y precaria, pero ciertamente
mds clara. Hace 30-40 anos, antes de que fuera aprobado

el decreto ya mencionado, habia dos tipos de hablantes:
quienes sabian euskera y quienes no. Hoy en dia, tanto si
analizamos un solo centro escolar, como si observamos
toda Euskal Herria, se impone la diversidad. También en
cuanto a la lengua. Ahora nos encontramos en un amplio
continuum, lo que en mi opinién es positivo. Ello ha sido
posible gracias a la escuela —y a las organizaciones que han
contribuido a la euskaldunizacién—. Contamos con un nd-
cleo sélido de vascohablantes, lo que seguramente da lugar
a combinaciones y al mestizaje. Puede que tenga que ser asi,
0 que, simplemente, asf es como sera.

En ocasiones, he utilizado la idea del continuum.Y es ahi
donde sitto a los hablantes. Determinar el perfil del hablan-
te nos resulta cada vez mds dificil. Ahora se resaltan los
matices, incluso a la hora de hacer previsiones.

*En relacién con esa duda, me parece interesante recalcar el esfuerzo conjunto que han realizado el Claster de Sociolingiiistica, Urtxintxa
Eskola y Topagunea (Federacién de Asociaciones de Euskera) para abordar la cuestion del uso del euskera. Esa colaboracién se plasmé en una
investigacion («Gazteen hizkuntza erabileran eragiten duten faktoreen azterketa»), cuyo resultado seria el material llamado erabileraren GPSa.

JONE M. HERNANDEZ /
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No es el momento de discutir si hay o no razones para que
la juventud sigan siendo fuente de preocupacién, pero, a

la vista de los datos recogidos en el Proyecto Arrue, esta
claro que las y los alumnos encuestados (9-10 y 13-14 afios)
son todavia muy jévenes para poder determinar un perfil
lingiiistico definitivo. Tienen un largo camino por delan-

te. Entre tanto, puede que experimenten muchas fases y
cambios en sus vidas: ;Cémo serd su trayectoria académica
(su formacion)? ;Como seran sus relaciones personales?
¢Qué lugares de trabajo van a conocer? ;Se van a quedar
aqui, en Euskal Herria, siendo la situaciéon econémica la que
es? Al tratar de imaginarnos el futuro de esos jévenes, nos
topamos con el tema de la movilidad. El cambio de vida y la
influencia de esos cambios en la trayectoria lingliistica.

Creo que es muy adecuado traer a colacién el concepto
«muda» (mudes linguistiqiies, para ser mas exactos) em-
pleado por Joan Pujolar. Diversidad en la sociedad, variabi-
lidad en nuestras vidas. La socializacién debe ser entendida
como un proceso que perdura en el tiempo. Tenemos mas
razones que nunca para ello. Pero no entendamos esos
cambios de forma negativa o pesimista: los momentos de
cambio son también oportunidades, tal y como muestra

el trabajo sobre la idea de los «mudes» de Pujolar. Pasar

del instituto a la universidad, de la universidad al mundo
laboral, crear una familia... son cambios importantes en la
vida de una persona. Y, de la suma de de diversos factores,
surgen oportunidades para cambiar tendencias y comporta-
mientos consolidados. Las apuestas a favor del euskera (de
una mayor implicacion, de un mayor uso...) se han realiza-
do, muchas veces, en esos momentos de cambio, cuando es
posible abrir una nueva etapa con una identidad lingtistica
renovada.

Ademas, en relacion con lo anterior, hay que decir que,

en el caso de las y los jévenes encuestados en el Proyecto
Arrue (sobre todo, entre el alumnado de 13-14 afios), sus
actitudes y manifestaciones son especialmente crudas. En
un intento por definir su identidad, las y los jévenes de esas
edades recurren a estereotipos para formar su discurso y su
imagen. Adoptan discursos y actitudes muy extremas ante
los problemas sociales. Queriendo definir su identidad, son
capaces de abandonar o cambiar el comportamiento que
venian teniendo. Lejos de los adultos, pero sin perderlos de
vista, tratan de encontrar su lugar. En ese proceso, inter-
pretan la realidad de manera radical, en blanco o negro.
Por ello, cuando se les pide que definan su contexto, nos
presentan una sociedad caricaturizada. No obstante, con el
paso del tiempo, normalmente esos discursos se atentan; se
diluyen entre las conductas generales de la sociedad.

Creo que los problemas y las inquietudes relacionadas con
la juventud son sintomas o metaforas de toda una sociedad.
Al menos, habria que tenerlo en cuenta. Sus comporta-
mientos o actitudes son, en gran medida, reflejo del presen-
te; de las esperanzas y de los temores de nuestra sociedad.
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Ademas, a través de la transmision, las y los jévenes reciben
los problemas sin resolver de generaciones anteriores, y ese
sedimento es palpable en sus comportamientos y actitudes.
Por lo tanto, pienso que deberiamos plantearnos atender

a las preguntas que la juventud lanza a la sociedad en su
conjunto.

Esto es, cuando nos preguntamos por qué las y los jévenes
no emplean el euskera, quiz4 también nosotros deberiamos
hacernos la misma pregunta. En nuestro afin por hallar las
respuestas, la interpretacion que Joan Pujolar hace en torno
al cataldn nos puede resultar ttil (Pujolar, 2008:2). Segun €,
las previsiones relacionadas con la lengua se basan en tres
premisas:

a) La lengua es la expresiéon de una identidad colectiva, por
lo que cualquier persona, al adquirir una lengua (median-
te el proceso de socializacién) adoptarfa también dicha
identidad.

b) La lengua es un elemento independiente que se puede
representar y definir separadamente de los hablantes.

¢) Hablar la lengua propia serfa la expresion natural de
la identidad. Emplear otra lengua o introducir interfe-
rencias (préstamos lingliisticos, etc.) serfa una sefal de
anormalidad.

Ese es el paradigma que ha prevalecido hasta ahora y el que
hemos empleado para valorar la situacion lingtiistica. Pero
lo que en esa exposicién resulta automatico (el proceso de
adquisicion y socializacién de la lengua), independiente (la
lengua) y natural (el uso de la lengua) no tiene reflejo en la
realidad.

Ya se ha dicho antes: salvo algunas excepciones, nuestros
jovenes han conocido la democratizacion del euskera (el
derecho de aprender el euskera). En mi opinién, seguimos
estando en ese momento. Las y los jévenes, sus familias y la
propia sociedad estdn todavia asimildndolo. Estdn pro-
cesando los cambios tanto a nivel colectivo, como a nivel
individual. El euskera se estd abriendo a la pluralidad, pero
sospecho que el paradigma tradicional en torno a la lengua
sigue imperando, sin poder procesar todos los cambios.

No obstante, la juventud cuestiona ese paradigma, lo pone
en entredicho; nos advierte de la necesidad de un proceso
de deconstruccién: ;qué relacién tiene ese paradigma con
su vida cotidiana, con su realidad cercana? Ademas del
euskera, conocen diferentes referencias relacionadas con la
cultura vasca, pero, ;cémo combinarlas con las que les ofre-
ce la familia (muchas de las cuales son castellanohablantes)?
¢Y con los referentes de la cultura de los jévenes?

El futuro est4 lleno de retos y de preguntas. Permitidme
concluir con uno de cada.
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Tenemos que entender y transmitir la idea de que diferencia
no es sinénimo de desigualdad. Como bien sefiala Dolo-

res Juliano (1992), en nuestras sociedades, sobre todo en

las occidentales, no sabemos distinguir ambos conceptos.
Frecuentemente menospreciamos lo diferente porque pen-
samos que es inferior. Y eso nos lleva a organizar escalas, en
muchas de las cuales el euskera tiene las de perder.

Tenemos que aprender a socializarnos en la diversidad
lingiiistica. Creo que no hay mas remedio. Ese es el ver-
dadero reto. No me preocupa tanto la transmision de los
contenidos, sino su asimilacién y su gestiéon. Debemos
facilitar herramientas a nifias, nifios y jévenes, para que se
sientan comodos en esa diversidad y estén orgullosos de
ella. En principio, todas y todos los que han participado en
la encuesta del Proyecto Arrue son euskaldunes. Cada uno
deberia tener la oportunidad de elegir su modo de serlo.
Ademas deberfan contar con herramientas y mecanismos
para hacer esa eleccién en euskera.

En una encuesta realizada en 1993 a jévenes de 13-14 afos,
el 36% declaré que empleaba con sus compafieras y com-
paneros de aula siempre o casi siempre el euskera. En otra
investigacion llevada a cabo en 1999, el 44% de las y los en-
cuestados respondia exactamente lo mismo. En 2012, en el
analisis realizado a raiz del Proyecto Arrue, el porcentaje de
quienes utilizaba el euskara —en el aula— como lengua de
comunicacién con sus pares descendia hasta el 28%. ;Qué
causas o variables pueden explicar ese descenso? ;Como
debemos repartirnos la «responsabilidad» de ese declive?
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Précticamente al mismo tiempo en que la CAV daba la
bienvenida a los modelos educativos bilingiies, se pusieron
en marcha iniciativas tendentes a evaluar sus resultados, co-
nocidas como Programas EIFE. La primera de ellas (Gabifia
et al. 1986) se llevé a cabo en el aiio 1984, dos anos después
de la aprobacién de la Ley de Normalizacién del Euskera
(1982). Tales trabajos han evaluado las cuatro dimensiones
habituales en las dos lenguas: comprension y produccién
oral, y comprensién y produccién escrita. Pero, en realidad,
y como viene siendo habitual en este tipo de estudios, lo
que realmente se evalda, mediante determinadas pruebas
realizadas con ese fin en la escuela, es la competencia lin-
giifstica y no el USO lingiiistico real.

El Cluster de Sociolingtiistica lleva afios evaluando los datos
relativos al uso del euskera en la calle, y el proyecto Arrue
ha seguido ese mismo derrotero. Sin embargo, el proyecto
«Evaluacién Diagnéstica 2011: datos sobre el uso lingtiistico
del alumnado» (en adelante ED11) proporciona la informa-
cién sobre el uso del euskera —y del castellano— de manera
indirecta, porque se basa en las afirmaciones del alumnado,
no en las conductas reales. Aun asi, se trata de una nueva
aportacién sumamente interesante.

Los alumnos de 9-10 afios y de 13-14 afios sefialan cuando,
con quién y cudnto se expresan el euskera; si lo hacen con
fluidez o con dificultades, por voluntad propia o por obliga-
cién, en qué situaciones, y para qué. También proporcionan
informacién sobre el uso del castellano y de otras lenguas.
De todas formas, las lenguas en juego son el euskera y el
castellano. El nimero de extranjeros es todavia reducido
(4%), por lo que el uso de otras lenguas no tiene, por el
momento, un peso equiparable al euskera/castellano en las
escuelas de la CAV.

Lo que este informe sefiala o, mejor dicho, avala con cifras,
es que, si bien una lengua no puede ser empleada sin co-

nocerla, tampoco su conocimiento garantiza su empleo. Es
decir, que no siempre se cumple la premisa de que «a mayor
conocimiento, mayor uso». Ademas del conocimiento, hay
otra serie de variables, muy eficaces, que influyen en el uso.
Y es muy probable que esta investigacién haya sido realiza-
da para dar con ellas.

Muchas de las conclusiones que arroja el andlisis, vertebra-
do en torno al &mbito escolar, no han causado gran asom-
bro a quienes conocen esa esfera o tienen cierta responsabi-
lidad en la actividad cultural vasca. Pero los resultados estan
cuantificados, y eso es muy importante para poder avanzar
y adoptar las medidas correctas, porque ofrecen garantias
mucho mds firmes que las meras sospechas y suposiciones.
Una vez més, ha quedado claro que la escuela tiene una
gran influencia en el uso del euskera y que sigue siendo
indispensable. Algunas de las variables ligadas a ella resul-
tan muy significativas. En lo que a nosotros respecta, nos
detendremos en las variables de la «comunidad educativa»
(alumnos-profesores-padres), sobre todo en los aspectos
directamente vinculados a la diddctica de la lengua.

Este informe sobre el uso del euskera fue realizado dentro
del programa de Evaluacién Diagnéstica, bajo la direccién
del Departamento de Educacion, en el ano 2011, basindose
en un cuestionario gestionado por el Cluster de Sociolin-
giifstica. Dicha Evaluacién Diagnéstica evalta cuatro capa-
cidades o competencias: la competencia lingiiistica para la
comunicacién en euskera, castellano e inglés y la compe-
tencia matematica. Por otro lado, el informe compara las
Evaluaciones Diagndsticas de 2009 y de 2011, sumamente
interesante para conocer la evolucion general de la ense-
nanza. El nuevo modelo de Evaluacion de Diagndstico que
se propone para el curso escolar 2012-2013 estd, ademads,
disponible en la red (http://www.isei-ivei.net/cast/pub/
indexpub.htm), y lo hemos tenido en cuenta en nuestras
reflexiones.

! Este trabajo ha sido realizado gracias a la ayuda del proyecto MEC FFI2012-37884-C03-01.
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Presentaremos lo que este material nos sugiere en el dmbito
pedagdgico-didactico respondiendo a cuatro preguntas:

1) ¢En qué medida se aprende a usar el euskera en la escuela?
2) ;Coémo se evaliia la competencia lingiiistica en euskera?

3) ¢Hasta qué punto favorece el entorno escolar la adquisi-
cién v, sobre todo, el uso del euskera? ;Qué resulta eficaz
para incrementar el uso del euskera en la escuela?

4) ;Qué depende de los padres?

Conocer el euskera es indispensable para poder usarlo; una
lengua que no se conoce no se emplea. Pero, para desarro-
llar el conocimiento, la lengua tiene que usarse. Aunque pa-
rezca un circulo vicioso, lo que es cierto es que el punto de
partida se encuentra en el conocimiento. El informe ofrece
unos datos muy significativos a ese respecto:

— Esta claro que, dependiendo del modelo lingiiistico del
centro escolar, hay notables diferencias en el conoci-
miento del euskera. Los resultados del modelo A distan
mucho de los que se consideran conocimientos bdsicos.
Lo facil es pensar que, suprimiendo el modelo, el proble-
ma se verfa resuelto, pero la cuestion no es tan sencilla,
y, seguramente, tal decisién no seria tan eficaz como
se cree. Mds adelante volveremos al tema del modelo
lingtiistico.

— Hay otra serie de factores relacionados con el conoci-
miento del euskera, que segin el informe influyen en
el uso: por un lado, «la capacidad para expresarse en
euskera con fluidez / la facilidad para desenvolverse en
euskera», y, por otro lado, la tendencia a considerar el
euskera «lengua facil».

— De todas formas, el informe de la Evaluacién Diagndstica
no revela hasta qué punto adquiere el alumnado la facili-
dad de expresarse en euskera, porque el instrumento de
medicién de las competencias lingiiistico-comunicativas
en euskera no ha examinado la expresién oral. Y el
empleo de una lengua con fluidez supone, por encima de
todo, usarla para expresarse oralmente.

— Considerar que el euskera es una lengua normal o ficil
no implica su conocimiento y uso, pero el informe sefiala
que estos alumnos han superado, en buena parte, la ne-
gativa actitud tan extendida entre los castellanohablan-
tes, que sostienen que el euskera es una lengua dificil
(Amorrortu et al., 2008); seguramente, la escuela tenga
mucho que ver en ello.

268 /

— De la comparacién de los datos de 2009 y de 2011 se
desprende que la competencia en euskera ha aumentado
(puntuacién media en los dos cursos: 250-256), pero el
incremento solo es estadisticamente significativo en el
modelo D. Ademds, de los tres niveles que se han defini-
do para evaluar el progreso (inicial, medio y avanzado),
la mejorfa se observa en el avanzado. Por otro lado, el
ndmero de alumnos cuya lengua familiar no es el euskera
ha registrado un leve descenso.

— En cualquier caso, conviene tener en cuenta que, en el
afio 2011, el 24,7% del alumnado se situaba en el nivel
inicial del modelo D, en el mas bajo. Dicho de otra ma-
nera: una cuarta parte de los alumnos del modelo D no
tiene fluidez para comunicarse en euskera. Cabe pensar
que ese nivel «inicial» conlleva dificultades para expre-
sarse en euskera.

En los dltimos 30 afios, la ensefianza del euskera ha avanza-
do de forma espectacular. Aunque no disponemos de datos
que nos permitan realizar comparaciones con épocas ante-
riores, es de suponer que la ensefianza del euskera en nues-
tras escuelas es cada vez mejor. Pero no es suficiente. Como
decia, en el modelo D, que presenta las mejores condiciones
y el nivel de exigencia mas alto, un 25% del alumnado tiene
escasa competencia lingiiistica —demasiado escasa— para
expresarse en euskera. Por lo tanto, también en el modelo D
hay mucho que hacer —normal en la ensefianza de cual-
quier idioma—; mds, si cabe, en el caso del euskera, dada

su situacién. Lo interesante es que contamos con datos
concretos; sin ellos, resultaria imposible avanzar.

Para la mayoria de los alumnos, el euskera es una segunda
lengua, y lo es incluso para muchos que lo emplean en casa.
La escuela tiene, por tanto, una ardua tarea para contribuir
al desarrollo de la competencia lingiiistica en euskera de
todos los alumnos. En nuestra opinién, se ha avanzado mds
en el nivel de la comprension que en el de la produccion;
de lo contrario, nuestro alumnado no obtendria tan buenos
resultados en exdmenes y pruebas de evaluacion del tipo de
PISA. En otras situaciones similares a la nuestra sucede lo
mismo, por ejemplo en Canada (Swain, 1995), pero no por
eso debemos relajarnos.

Las evaluaciones, ademés de proporcionar unos resultados,
tienen que servir para regularizar el sistema. En el &mbito
de la educacion, al igual que en otros muchos, lo que no se
evalla se ignora. Asi pues, teniendo en cuenta el valor re-
gulador de la evaluacién, creemos que habria que hacer un
esfuerzo por evaluar la produccion, especialmente la oral,
por dificil que resulte.
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El mencionado Diagndstico de Evaluacién para el curso
2012-2013 senala que serd responsabilidad de cada centro
escolar evaluar la produccién escrita y oral de su alumnado.
En la ensefianza y uso de una lengua, la competencia mas
significativa es la ligada a la produccién: lo que hay que
asegurar es la produccion escrita y, sobre todo, la expresién
oral. Somos conscientes de lo dificil que resulta medir la
capacidad de produccion. Los criterios que el informe de

la Evaluacion Diagndstica de 2011 propone para evaluar

la produccion escrita son mucho mds precisos que los
empleados, por ejemplo, en los programas EIFE y en otras
pruebas habituales. Se intenta ir mas alld de la gramatica
de la oracion; se atiende al género textual. Pero, demasiado
a menudo, surgen cuestiones sobre las que no hay un claro
Consenso.

La novedosa propuesta para el curso escolar 2012-2013, de
evaluar también la produccién oral, hay que entenderla, a
todas luces, como un paso adelante; sin embargo, al dejar
esa responsabilidad en manos de cada centro escolar, la
incertidumbre sobre los criterios de evaluacién se acen-
tda atin mas. Lo mas conveniente serfa cefirla a dmbitos
muy concretos, y, sobre todo, emplear criterios unificados.
Porque, como ya hemos avanzado, la evaluacién, para ser
efectiva, precisa de fines y criterios de medicién concretos y
objetivos. Al no tener ni la costumbre ni los conocimientos
suficientes para evaluar la produccién en esas condiciones,
consideramos que dejar la labor en manos de cada centro
escolar es una solucién tan facil como carente de garantias.

Y si se constata que la produccién oral no puede ser evalua-
da, y que no contamos con suficientes modelos referencia-
les, digdmoslo alto y claro, y realicemos las investigaciones
pertinentes. En la enseflanza y evaluacion de la lengua,

hay una imperiosa necesidad de fortalecer la investigacion
especializada y de destinarle los recursos que requiere. Si
las universidades prestaran a estas materias la atencién que
se merecen, quizds estariamos mejor preparados.

Hay un gran vacio en cuanto a estudios sobre las formas de
desarrollar el sistema de ensefianza con plenas garantias, y
seguramente se investigaran muy pocos campos socialmen-
te mds justificados. Tenemos la posibilidad de hacer una
gran aportacién al mundo de la ensefanza de las lenguas
minoritarias, y creemos que el esfuerzo merece la pena.

Es una cuestién que viene de lejos en la historia de los
modelos educativos bilingties, y es justo reconocer una
notable riqueza de los programas que se han desarrollado
en los «planes de normalizacién» de los centros educativos
(Zalbide, 1998; Cenoz y Zalbide, 2008; Gardner, 2000). En
los dltimos treinta afios, se han realizado grandes progre-
sos en el proceso de euskaldunizacién de los profesores, y
entendemos que también se ha avanzado en el &mbito de
los perfiles lingtiisticos de otros empleados, sobre todo en
los centros publicos. Sin embargo, los docentes no siempre
hablan en euskera entre si; es un dato muy relevador en la
investigacién que tenemos entre manos. Es comprensible,
por tanto, que si los profesores emplean el castellano en
sus relaciones, en conversaciones informales, los alumnos
hagan otro tanto.

Recalcar la importancia de esta variable nos parece funda-
mental para poder entender y reforzar la influencia de la
escuela en el uso —y desarrollo— de una lengua. Una len-
gua siempre es un acontecimiento social, a diferencia de las
matematicas, por ejemplo, y estd socialmente condicionada.
En el caso de un idioma minoritario, aunque sea la lengua
principal de la escuela (modelo D), todos los usos escolares
son relevantes, no sélo los que se trabajan y controlan en las
asignaturas.

Los padres eligen el modelo lingiiistico para sus hijos y se
encargan de apuntarlos a actividades extraescolares. La
investigacion que tenemos entre manos demuestra que esas
actividades tienen una gran incidencia en el uso del euskera,
y que el empleo de la lengua del hogar tiene un gran peso,
sobre todo entre los jévenes de 2° de ESO (pagina 60).
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No es de extraiiar que esas variables tengan tanta relevan-
cia. En la historia de la escolarizacion en euskera, el papel
esencial de los padres estd mdas que probado, y cualquiera
de los estudios mds recientes lo ratifica. Véase, por ejemplo,
lo que Martinez y Niemela (2010) sefialan sobre las con-
clusiones del proyecto europeo INCLUD-ED: una mayor
involucracién de los padres en las decisiones sobre los pro-
gramas y evaluaciones escolares contribuye notablemente a
reducir el fracaso escolar.

Conviene tener muy presente cémo influyen y cémo
pueden influir los padres en el sistema educativo vasco.
Nuestro sistema educativo se caracteriza por unos modelos
lingiiisticos, que se basan, precisamente, en la eleccién de
los padres. Pero, aunque ese rasgo constituya uno de los
puntos fuertes del sistema, me temo que no se le presta

la debida atencioén. Partiendo de la opcion que los padres
escogen, los modelos més bilingties han tenido un desarro-
llo ciertamente espectacular, y parece que la tendencia sigue
en alza: el modelo que més demanda tiene entre los padres
sigue siendo el D. El hecho de que dicha evolucion se haya
producido sin imposiciones deberia considerarse como una
de las fortalezas del sistema y su mantenimiento deberia ser
una de las preocupaciones de los responsables politicos.

Si el sistema educativo estableciera un modelo trilingiie o
otro modelo Unico, perderia la mas valiosa de las oportu-
nidades para la participacién directa de los padres. Si bien
es verdad que los resultados de los modelos A y B en lo

que respecta al euskera son bastante modestos, se observa
que ambos modelos han tenido un progreso, y el sistema
deberia tratar de introducir mejoras. Pero, ;cémo sustituir
la labor referencial que realiza el modelo D? No nos parece
que el modelo dnico vaya a arrojar mejores resultados,

ni con respecto al euskera, ni con respecto a otros fines
educativos, por igualitario que parezca. Pero cuando las
circunstancias del dmbito escolar y, especialmente, en torno
al euskera, se han visto mejoradas, los padres se han sentido
atraidos por los modelos donde mayor presencia tiene el
euskera. Parece 16gico pensar que lo logrado en consenso

y cooperacién de los padres puede ser el camino mds ade-
cuado también para consolidar la competencia y el deseo

de usar el euskera, y, en general, para mejorar el sistema
educativo en su conjunto.
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Los autores del presente articulo, basdéndonos en los resul-
tados del Proyecto Arrue, y a partir de diversos datos y de
dos experiencias, proponemos dar un paso mas e invitar a
la reflexién, con el objeto de intervenir en la vertiente cog-
nitiva de los hablantes. Para ello, es fundamental contar con
la participacién de todos los agentes de la comunidad edu-
cativa, porque la educacién es la base de todo: proporciona
conocimientos y favorece la reflexion, la reflexion fomenta
la motivacion, y la motivacién redunda en un mayor uso de
la lengua.

El Programa Arrue nos aporta muchos datos. Algunos diran
que no revelan nada que no supiéramos ya; otros advertiran
que las cifras nos muestran la cruda y dura realidad (que

el uso del euskera del alumnado es, en términos generales,
muy escaso); y otros quizd piensen que sigue habiendo lefia
suficiente como para que la lumbre siga encendida. Noso-
tros, tras proceder al andlisis de los resultados del Programa
Arrue, seguiremos esa dltima corriente.

Es evidente que, en este pais, tenemos bastante experien-
cia en la elaboracion de diagndsticos sobre la lengua, pero
fallamos en la intervencién: sabemos perfectamente qué

es lo que hay que cambiar o queremos cambiar, pero no
sabemos coémo hacerlo; mejor dicho, nos resulta imposible.
No conseguimos controlar la situacién; se nos escapa de

las manos. No tenemos el poder suficiente. Atisbamos muy
lejos los objetivos que queremos alcanzar; tenemos poco
margen de maniobra. Van pasando los aflos y seguimos con
nuestro escaso poder. En cuanto superamos un obstéculo,
surge otro; reparamos una grieta y aparece otra. ;Podemos
hacer més de lo que hacemos? Puede que si, pero no mucho
mads. En ese caso, avancemos con lo que tenemos.

En los datos del Informe Arrue, hay tres variables que nos
parecen muy importantes:

1. Con respecto al conocimiento, la generacién actual tie-
ne el mayor nimero de vascohablantes escolarizados;
un dato nada despreciable. En los dltimos diez afos,
cerca del 90% de los alumnos de la CAPV se ha esco-
larizado en euskera, independientemente de su lengua
materna. Y, segin los datos, su capacidad relativa para
hablar en euskera se sittia entre el 35% y el 45%.

2. En el apartado sobre la actitud hacia el euskera, hay da-
tos relevantes, ya que el 11,5 % de los alumnos de 4° de
Primaria afirma tener muy poco o ningiin apego por el
euskera. Entre los alumnos de 2° de ESO, la proporcién
es del 18,7%. Ademds, aproximadamente un cuarto
de los alumnos de cada grupo declara tener un apego
normal, y suficiente o grande el 63,6 % y el 54,5% de los
de 4° de Primaria y los de 2° de ESO, respectivamente.

3. Hay otra variable que, a nuestro entender, resulta de vital
importancia: la relativa al uso lingtiistico escolar, en fun-
cién de la proporcion de vascohablantes del municipio,
de la primera lengua del alumno y del modelo lingiiistico.
Aunque no disponemos de datos, se podria pensar que,
en las poblaciones donde el porcentaje de vascohablantes
supera el 60%, quienes mds euskera emplean son quienes
tienen como primera lengua el euskera y estudian en el
modelo D, puesto que el propio entorno les ofrece las
condiciones para la normalizacién de la lengua. En las
zonas en las que la proporcién de vascohablantes sea
inferior al 30%, sin embargo, cuando la primera lengua
resulte ser el castellano y el modelo escolar sea el A, su-
cederd exactamente lo contrario, claro estd. En cualquier
caso, seria interesante saber qué sucede en todas las
combinaciones de variables implicadas, porque pueden
arrojar luz al asunto.

Aunque la mayoria del alumnado sepa expresarse en
euskera, al no emplearlo, su conocimiento se oxida, se
desenvuelven mejor en castellano, y terminan por decan-
tarse por esa lengua. Es una de las conclusiones a las que
llega el Programa Arrue. El dato sobre la actitud es también
significativo —a la par que preocupante—, puesto que, en
muchas zonas, puede condicionar la intervencién, sobre
todo en aquéllas en las que la densidad de vascohablantes es
mas bien modesta. En tales casos, otros factores externos se
vuelven mucho mas fuertes.

No obstante, algunos barrios, poblaciones o comarcas con
poco o nulo apego al euskera tienen las condiciones apro-
piadas. Entonces, ;como cambiar la costumbre lingtiistica
de los alumnos? ;Cémo pasar del castellano al euskera?
Aunque no es facil, las costumbres pueden ser modificadas:
primero, contando con la intencién y el compromiso perso-
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nal para el cambio y, en segundo lugar, motivando actitudes
hacia la direccién deseada.

En vista de los resultados del Programa Arrue, observamos
que, para fomentar el uso del euskera entre el alumnado, es
fundamental intervenir en su comportamiento y actitud.
Para cumplir los objetivos, hay que motivar sus compor-
tamientos. Hay al menos tres maneras de influir en ellos;
en nuestro caso, para fomentar —o no— el uso del euskera
en la educacion. La primera, dejar o no el uso a la inercia
de cada cual, dejar en manos de cada cual los estimulos,
para que cada cual establezca las expectativas y los valores
de sus objetivos; ello, claro estd, dificilmente va a motivar
el uso del euskera. La segunda, ofrecer a los usuarios del
euskera estimulos agradables, atractivos, festivos, coloridos,
conmovedores, siempre con el objetivo de aumentar el uso
del euskera. A lo largo de todos estos afios, hemos organi-
zado un sinfin de camparias a favor del euskera: el Dia del
Euskera, carteles sobre el euskera, concursos, Kilometroak,
Korrika, Ibilaldia... Todos con el mismo objetivo: aumen-
tar constantemente el uso del euskera. Somos expertos
organizado eventos de ese tipo. Se repiten varias veces al
afio y todos los afios, al igual que los resultados; al menos,
los relativos al uso. Salta a la vista, por tanto, que no hemos
alcanzado nuestro objetivo. La tercera de las maneras —en
la cual podria incidir més la comunidad educativa— con-
siste en intervenir en la cognicién o en el pensamiento del
alumnado y de la comunidad en su conjunto, para lograr
nuestros objetivos.

Cualquiera que sea el tema, el objeto o el estimulo, cuanto
més sepamos sobre él, mayores sentimientos, opiniones y
cognicion tendremos, y mds facil nos resultard dar el salto
para tomar una postura que favorezca la consecucion de
objetivo. Si tenemos una firme conviccién sobre el peli-
gro que origina el conducir a gran velocidad, y si, ademas,
conducir a esas velocidades nos genera una preocupacion,
una responsabilidad y un compromiso, haremos lo posible
por reducir la velocidad. Si tenemos la firme intencién de
desarrollar una serie de acciones para fomentar el uso del
euskera, si tratamos de controlar los factores internos y
externos que permiten que tal intencion se convierta en
comportamiento, y, sobre todo, si analizados las causas de
haber conseguido o no nuestros objetivos, si reflexionamos
sobre ellas, iremos llenando el saco del uso.

Aunque los estimulos externos son atractivos y necesarios,
resultaria mas conveniente adquirir el control, el autocon-
trol o la autorregulacion de nuestras acciones. Cuando uno
es capaz de controlar sus acciones, puede prolongar esa
situacién. En cambio, pese a que los traumaticos mensajes
que el Departamento de Interior transmite por television
tengan un impacto temporal, no bastan para cambiar nues-
tro comportamiento. Segiin dicen, en pocos anos, desapa-
recerd el 90 % de las 6.000 lenguas del mundo. ;A cuéntos
vascohablantes ha conmovido ese mensaje? ;A cuantos
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vascohablantes han conmovido los resultados del Proyecto
Arrue? Todas esas camparias, eventos y festejos que con tan
buena voluntad se organizan, ;tienen los efectos deseados?
;Cudnto tiempo ha durado la ilusién? ;Cémo de grande
debe ser el susto para que la gente se tome el euskera, de
una vez por todas, con un minimo de seriedad? Hasta hace
unos afos, cuando se daba la voz de alarma, pricticamen-
te todos los habitantes se reunfan en la plaza del pueblo.
También las ikastolas resurgieron de las cenizas, con poco
que comer pero con mucho trabajo en la cocina. Si hoy

las campanas repicaran en senal de duelo por el euskera,
;cudntos nos reunirfamos en la plaza del pueblo? Dos pa-
téticos y algtin despistado que pensara que daban comida y
bebida gratis.

Tener la intencién de conseguir los objetivos ya es algo,
pero no basta. Los alicientes exteriores influyen en nues-
tro comportamiento, pero no son suficientes. Deberiamos
controlar nuestras actitudes, nuestro autocontrol, para
alcanzar los fines mediante la autorregulacién. Pero, para
ello, debemos ser conscientes de lo dificil que resulta recu-
perar el euskera, de lo enriquecedor que es tener una lengua
como el euskera, de lo distinta que seria Euskal Herria sin
el euskera, de lo felices que podemos ser con el euskera,

de qué tenemos que hacer para usar mas el euskera, etc.
Pero, ;cémo podemos conseguir todo eso? Educandonos.
Extendiendo nuestros conocimientos, compartiendo diag-
ndsticos, debatiendo, reflexionando. Tratando de saber mds
sobre el euskera, reflexionando sobre el euskera, buscando
razones para fomentar su empleo y amasando experien-
cias; en definitiva, desarrollando nuestro pensamiento o
cognicion. De esa manera, pasaremos del dicho al hecho y
cumpliremos nuestros objetivos; y, si no los cumplimos, al
menos trataremos de hallar las causas de no haberlo hecho
y propondremos medidas correctoras, daremos pasos para
emplear el euskera en la actividad escolar y, poco a poco,
iremos llenando el saco del uso del euskera.

Para ello, la intervencién de los agentes educativos es
fundamental. Para que el uso del euskera se vea reforza-

do, la comunidad educativa tiene que participar: nada es
comparable al impulso que proporciona la comunidad a la
hora de motivar actitudes favorables al uso del euskera. Los
actos festivos estan muy bien, pero estd por ver cudndo se
organizan jornadas para la reflexion y el andlisis tanto en las
escuelas como en el &mbito de la comunidad educativa.

En la Facultad HUHEZI, pricticamente todos los alumnos
que cursan los estudios de Grado en Educacion provie-
nen del sistema educativo vasco. El alumnado que quiera
estudiar en nuestro centro tiene que conocer el euskera;
precisamente, una de las sefias de identidad de nuestra
ensefianza es el multilingtiismo aditivo, siempre en torno
al euskera. En ese sentido, desde la perspectiva del conoci-
miento, estamos «mejor» que en el sistema educativo de la
CAPV, porque todo nuestro universo es vascohablante.
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De todas formas, en los dltimos afios hemos realizado algu-
nos cambios, y aunque no disponemos de datos objetivos

y concretos, sabemos perfectamente que algunas de las
variables de nuestro alumnado han cambiado. Antes, por
ejemplo, la mayoria de los alumnos provenian de la comar-
ca; hoy en dia, sin embargo, muchos vienen de las capitales
—sobre todo, de Vitoria-Gasteiz y de Donostia-San Sebas-
tidn— y de otras zonas. Todo eso provoca cambios, claro;
entre otros, en las costumbres. Por poner un ejemplo, hace
un tiempo podia resultar bastante sorprendente oir hablar
a los alumnos entre ellos en castellano; en esos casos, todos
girdbamos la cabeza. Hoy en dia, sin embargo, observamos
que las conclusiones del Programa Arrue se cumplen al
cien por cien en nuestro entorno, porque los alumnos que
acogemos en septiembre han estado en mayo en la escuela
o en el instituto.

En la Facultad HUHEZI tenemos la Comisién de Euskera,
una de cuyas funciones consiste en realizar mediciones a
pie de calle del uso del euskera. En los dltimos afios, hemos
llevado a cabo dos mediciones (en 2009 y en 2012), entre
cuyas principales conclusiones respecto al alumnado cabe
citar las siguientes:

El uso del euskera ha disminuido del 62% (2009) al 50%
(2012). Doce puntos de diferencia en tres afios. Por zonas,
la evolucién ha sido la siguiente:

— En el claustro, ha pasado del 81 % (2009) al 49 % (2012).
— En la cafeteria, del 65 % al 53 %.
— En la biblioteca, en los trabajos de grupo, del 54% al 47%.

La tendencia a la baja es, por tanto, evidente. Los resultados
de las mediciones confirmaron nuestras sospechas, que nos
generaban no poca inquietud. Pero, ademds, sirvieron para
probar lo que ya sablamos —o lo que crefamos saber—.

Lo cierto es que, ya de antemano, empujados por nuestras
propias convicciones, habiamos decidido intervenir. Asi, en
el curso 2011-2012, actuamos sobre los alumnos del primer
curso de Educacién, decididos a incidir en la actitud, en la
intencién y en el uso del euskera de los nuevos alumnos.

En esa intervencién!, solicitamos a los alumnos que ex-
presaran su opinién sobre el euskera en tres momentos: a
comienzos del curso, al concluir la intervencién —unos dos
meses mas tarde— y al término del curso escolar. En los dos

primeros meses, organizamos cinco jornadas de reflexion,
cuyos resultados fueron realmente interesantes y significa-
tivos.

En el afio 2012, a instancias del Gobierno Vasco?, realiza-
mos una intervencion similar en dos departamentos del
mismo: los integrantes del grupo Ahotiker, dependiente del
Centro de Cultura y Normalizacién del Euskera de HU-
HEZI, recibimos el encargo de fomentar el uso del euskera
de los empleados por medio de la motivacién. Tratando de
proporcionar una solucién al problema, presentamos una
propuesta, dirigida a todos los involucrados en la promo-
cién del conocimiento y del uso del euskera en el Gobierno
Vasco. Una de las claves para incrementar el uso del euskera
consiste en reflexionar sobre la lengua. Y decimos tal cosa
porque la hipétesis formulada por Irastortza (2010)° en su
estudio se ha cumplido por completo. Asi las cosas, nuestra
propuesta no se ha centrado tanto en ofrecer formacién
para el aprendizaje o perfeccionamiento del euskera,

sino en activar o motivar entre los empleados actitudes y
comportamientos favorables al euskera, invitdndolos a la
reflexion en varias sesiones. Por tanto, para incidir sobre las
actitudes y los comportamientos hacia el euskera, con el fin
ultimo de fomentar el uso del euskera, habra que motivar
determinados comportamientos. Y para impulsar el uso

del euskera en el ambito educativo, es necesario convencer
a los implicados. Las actitudes y los comportamientos no
cambiardn asi como asi: hay que partir de la intencién y del
compromiso personal, motivando las conductas y reflexio-
nando sobre el proceso de motivacion. Por ello, basindonos
en las conclusiones de la tesis de Irastortza (2010), realiza-
mos una prueba en dos &mbitos de trabajo del Gobierno
Vasco. Los resultados, una vez mas, fueron muy interesan-
tes y significativos. Gracias a ello, pudimos constatar que
los resultados relativos a la actitud, a la intencién y al uso
del euskera eran mejores después de la intervencion que
antes de ella.

A partir de la intervencién realizada en el primer dmbito de
trabajo, tras comparar los items* medidos sobre la actitud,
la intencién y el uso antes y después de la intervencién, se
obtuvieron mejores resultados en las tres variables (actitud,
intencién y uso), siendo significativos incluso estadistica-
mente: en el caso de la actitud [t(10)=-0,89; p=0,010; d=-
0,78], en el de la intencidn, [t(10)=-0,89; p=0,045; d=-0,81] y
en cuanto al uso [t(10)=-0,89; p=0,022; d=-0,56]. Si obser-

! Grupo de Investigacion Ahotiker: Unibertsitateko ikasle hasi berriek dakarten euskararekiko jarrera, erabilera intentzioa eta erabilera: esku-
hartzearen eragina aldagai horietan. [Inconcluso]. Mondragon Unibertsitatea, Eskoriatza, 2012.

2Grupo de Investigacion Ahotiker: Eusko Jaurlaritzan euskararen erabilera areagotzeko proiektua: Administrazioko langile euskaldunen
euskararekiko jarrera, intentzioa eta portaeraren azterketa. [Inédito]. Mondragon Unibertsitatea, Eskoriatza, 2011.

*lIrastortza, J.: Lan munduko euskara planetako langile euskaldunen jarrera, portaera eta motibazioak: pentsamenduaren garapenetik helburuen

lorpenera. Tesis doctoral inédita, Mondragon Unibertsitatea, Eskoriatza, 2010.

*Para la medicién de la actitud y la intencién de uso, se ha utilizado una escala del 1 (totalmente en desacuerdo) al 7 (totalmente de acurdo) En
cuanto al uso, también se ha empleado una escala del 1 (nunca) al 7 (siempre): [(1) ‘nunca (0 %)], [(2) ‘pocas veces’ (<19 %)], [(3) ‘a veces’ (20
%-39 %)], [(4) ‘en bastantes ocasiones’ (40 %-59 %)], [(5) ‘muchas veces’ (60 %-79 %)], [(6) ‘casi siempre’ (80 %-99 %] y [(7) ‘siempre’ (100 %)].
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vamos los promedios de las puntuaciones, vemos que los
resultados son mejores en las tres variables: en el caso de la
actitud, medio punto més alto tras la intervencién (5,86-
6,27); en cuanto a la intencién, poco mds de medio punto
(5,16-5,73) y en el caso del uso, practicamente un punto
mas (3,1-4,02).

A partir de la intervencidn en el segundo dmbito de trabajo,
al comparar los items de la actitud, la intencién y el com-
portamiento anteriores y posteriores a la intervencion, se
pudo constatar que los resultados eran mejores con res-
pecto a la intencién y al uso, incluso estadisticamente; no,
asi, en el caso de la actitud: actitud [t(10)=-0,89; p=0,394;
d=-0,00], intencién, [t(10)=-0,89; p=0,016; d=-0,96] y uso
[t(10)=-0,89; p=0,002; d=-1,13]. Si observamos el promedio
de las puntuaciones alcanzadas, vemos que los resultados
son mejores en las tres variables. En el caso de la actitud, la
diferencia entre el antes y el después de la intervencién es
poco significativa (6,22-6,33); en cuanto a la intencidn, la
diferencia es ligeramente superior al medio punto (5,78-

6,33); en lo que respecta al uso, la diferencia es de casi un
punto (4,52-5,37).

Por lo tanto, gracias a la intervencién realizada con los
empleados de la Administracién y con los alumnos uni-
versitarios, se ha dado un paso més. No es que sea un paso
muy grande, pero es algo. Es evidente que en el caso de los
ninos y adolescentes habrd que recurrir a otras estrategias,
y que las cavilaciones que se realizan en torno a los adultos
no son apropiadas para ellos; de todas formas, es impres-
cindible reflexionar, tanto sobre el euskera como sobre la
cultura vasca. El alumnado, el profesorado, los padres y
demads agentes de la comunidad educativa deberian tener
la oportunidad de reflexionar sobre el euskera y la cultura
vasca. Aunque pueda parecer paradéjico, si queremos que
el uso del euskera se vea fortalecido, hay que hablar y deba-
tir sobre el tema. Sin olvidar, claro estd, que también otros
factores como el ser amantes de la buena mesa, del jolgorio
y del deporte nos convierten en euskaldunes...

Grafico 1.

actitud-pre actitud-post

intencion-pre

intencién-post comportamiento comportamiento
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Grafico 2.
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UPV/EHU - Universidad del Pais Vasco

Este excelente trabajo de investigacién ha venido a confir-
mar, con datos, algunas de las cuestiones que la intuicién y
la observacion nos hacfan presagiar. Excelente, digo, por-
que al haber extendido el disefio de la investigacién a un
horizonte tan amplio, el trabajo adquiere una extraordina-
ria fiabilidad, y porque el andlisis y la interpretacién de los
datos han sido realizados con gran calidad y exhaustividad.

Como es bien sabido, para establecer consensos en las rela-
ciones humanas, a menudo hay que recurrir a vias distintas
a la intuicién para tratar diversas cuestiones. Yo, personal-
mente, le reconozco ese mérito al trabajo de investigacién
que se acaba de publicar, porque no es nada sencillo delibe-
rar sobre un tema tan complicado como el de la escuela y el
euskera con serenidad y templanza, con datos sélidos en la
mano. Enhorabuena!

De entre todas las conclusiones que en cierto modo intufa-
mos y que la investigacion ha ratificado, quisiera destacar,
brevemente, las siguientes:

— El modelo D estd ampliamente extendido.

— El sistema educativo de la CAPV presenta notables ca-
rencias en cuanto a la formacién de alumnado bilingtie,
pese a ser, dicho sea de paso, uno de sus principales
objetivos. El 54,8% de los alumnos de 4° de Primaria no
adquiere en euskera la fluidez que tiene para expresarse
en castellano. Y, a mas edad, la diferencia no disminuye,
sino que aumenta: el 64,6% de los alumnos de 2° de ESO
no obtiene, en el proceso de aprendizaje, competencias
equiparables a las que tiene en castellano.

— Aunque en el aula se use el euskera, su empleo se reduce
drésticamente en los espacios libres e informales del
centro escolar, donde el alumnado estd fuera de la inte-
raccion directa de los profesores.

— El ntimero de alumnos cuya primera lengua es el
euskera sigue siendo muy bajo. También el nimero de
familias que emplean habitualmente el euskera.

— El consumo de medios de comunicacién en euskera es
muy reducido.

— El euskera tiene muy poca presencia en las actividades
extraescolares.

— A mds edad, menos se utiliza el euskera, y, por lo que se
observa, la competencia en euskera disminuye.

Los datos no son buenos, pero quiza si positivos; sobre
todo, si miramos hacia atrds y tenemos en cuenta la grave-
dad de la situacion histérico-lingiiistica que nos ha traido
hasta aqui. Veamos dénde estdbamos antes y dénde esta-
mos ahora: la diferencia es abismal. En términos generales,
la euskaldunizacién no ha tenido ninguna regresién, y ha
prosperado en todos los indicadores lingtiisticos. Yo creo
que estamos bastante mejor que antes. Aun asf, los datos
no son buenos. Hay motivos para preocuparse. Teniendo
en cuenta el camino que nos queda por recorrer hasta
alcanzar la plena normalizacién lingiiistica, y los ritmos y
vias que precisamos para ello, se ve que nos queda mucho
por hacer. En las tres tltimas décadas, la politica lingiiistica
ha estado muy centrada en el dmbito educativo, y este tra-
bajo de investigacion ha puesto en evidencia sus positivos
resultados y sus claras limitaciones. Ya es hora de empren-
der otra politica lingtiistica, sin subestimar los resultados
obtenidos en la esfera educativa: una politica lingiiistica
que conceda a ambitos como la familia, los medios de co-
municacion y el ocio tanta relevancia como a la ensefianza.

Quisiera partir de una reflexién general, ligada a la relacién
lingiiistica entre adultos y nifios.
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Tal y como muestra el andlisis de la regresién multiple,

las variables que mejor explican el uso escolar general del
alumnado son tres: 1) El uso de la lengua en las actividades
extraescolares organizadas, 2) El modelo lingiiistico, y 3) EI
uso de la lengua entre el profesorado. Todas ellas son muy
significativas tanto en 4° de Primaria como en 2° de ESO.
Se les podria afiadir una cuarta variable: El uso de la lengua
en el hogar, pero solo sobresale entre los alumnos de 2° de
ESO, no en el caso de los de 4° de Primaria.

Veamos, ;exactamente qué miden estas variables? A la
vista de las preguntas que subyacen tras ellas, yo dirfa que,
sobre todo, nos informan acerca de la actitud lingiiistica
de los adultos. Pero no reflejan con claridad qué compor-
tamiento lingiifstico tiene el alumnado en las redes de
relaciones informales.

Vayamos por partes:

— La variable del uso del euskera en las actividades ex-
traescolares organizadas estd formada por tres variables
sintéticas. La pregunta de la primera variable (;En qué
lengua... en las clases particulares?) nos proporciona,
sustancialmente, informacién sobre la lengua que em-
plean los profesores, pero también sobre las relaciones
lingiiisticas entre alumnos y profesores. Por el contrario,
no creo que nos aporte demasiado sobre la lengua que
los alumnos emplean entre ellos. Las preguntas de la
segunda (;En qué lengua... en las actividades extraes-
colares?) y de la tercera variable (;En qué lengua... en
las colonias o campamentos?) nos informan, principal-
mente, acerca de la actitud lingiiistica de los monitores,
entrenadores o educadores, y, por lo tanto, nos permiten
conocer la actitud lingtiistica de los ninos y jévenes con
respecto a esos adultos, pero no queda clara la tendencia
lingiiistica en la relacién horizontal de nifos y jove-
nes. A tenor de esa interpretacién, considero que esta
variable evalia, sobre todo, la relacién lingiiistica entre
adultos y nifios.

— También la variable del modelo lingiiistico nos informa,
esencialmente, del comportamiento lingiifstico de los
profesores, situando los adultos en un primer plano. A
decir verdad, la variable del modelo lingiiistico no es més
que una variante inmediata del uso escolar general; de
ahi que estén tan estrechamente ligadas. A fin de cuen-
tas, la variable del modelo lingiiistico incluye muchos
tipos de relaciones lingliisticas escolares: las relaciones
verticales y horizontales, las relaciones dentro del aula y
fuera de ella, etcétera. Una de esas relaciones es la de los
adultos (docentes) entre si, que ha sido expresamente
evaluada mediante la variable del uso de la lengua entre
el profesorado, y que ha resultado ser muy significati-
va en el andlisis de la regresion, en relacion con el uso
lingtiistico escolar de los alumnos. Parece ser que, en
la escuela, como en toda organizacién jerarquizada, los

comportamientos de los que ostentan los cargos mas
altos sirven de ejemplo y referencia para los que forman
parte de escalas intermedias e inferiores. Dado que la
variable del modelo lingiiistico es una norma lingiistica
explicita de una organizacidn, se podria pensar que las
relaciones lingliisticas entre el profesorado se regulan
siguiendo un determinado criterio. Por consiguiente,
cabe pensar que toda la trascendencia de la variable del
uso de la lengua entre el profesorado se verd también
reflejada en la variable del modelo lingiiistico. Los mode-
los educativos definen, ademads, otro tipo de relaciones,
como por ejemplo la relacién lingiifstica entre profeso-
res y alumnos. Eso es, precisamente, lo que los modelos
educativos definen: el comportamiento lingiiistico de
los profesores. Los modelos educativos no establecen
ninguna norma explicita o pactada sobre la lengua que
los alumnos deben emplear en sus relaciones con el
profesorado, porque se cree, se desea o se espera que los
alumnos empleen, por iniciativa propia o por imitacién,
los comportamientos lingiiisticos de los profesores. En
relaciones verticales de esta indole, ;quién se atreveria a
negar que son los profesores quienes tienen la palabra,

y no los alumnos, a la hora de determinar la orientacién
lingtiistica? Volvemos, por lo tanto, a vincular la variable
del modelo lingiiistico con la actitud lingiiistica de los
profesores. Pero hay otros tipos de relaciones que deben
tenerse en cuenta en un modelo educativo. Nos referi-
mos a las relaciones horizontales entre el alumnado, en-
tre las que se distinguen principalmente dos situaciones:
las del aula y todas las informales fuera del aula (el re-
creo, por ejemplo). Empezando por la primera, digamos
que la relacién entre los alumnos dentro del aula no es,
ni mucho menos, una relacién de «absoluta libertad», ya
que el docente estd presente y su autoridad no puede ser
ignorada en una situacién formal —precisamente, esa
autoridad del profesor viene a ser uno de los principales
recursos de la intervencién pedagdgica, por no decir

el principal—. Ello nos conduce a la segunda situacién:
a las situaciones informales que se producen fuera del
aula, lejos de la influencia directa de los profesores.

Es en esas situaciones donde se puede apreciar como
son las relaciones genuinas entre los alumnos. Asi las
cosas, aunque la variable del modelo lingiiistico englobe
relaciones linglifsticas muy diversas, lo cierto es que la
gran mayoria de ellas son reflejo de la directa incidencia
lingiiistica del docente. Por eso, creemos que esta varia-
ble ilustra mds la actitud lingtiistica de los adultos que la
propia de los alumnos.

La ultima variable es la del uso del euskera en el hogar.
También esta variable sintética es fruto de la suma de
otras variables fundamentales. Asi, tres de los cua-

tro indicadores que integra la variable presuponen la
presencia del adulto: 1) ;En qué lengua te expresas con
tu padre?, 2) ;En qué lengua te expresas con tu madre?,
3) s Qué lengua empledis en casa, cuando estdis todos
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juntos (a la hora de comer, al ver la television...)? La
cuarta variable difiere de las anteriores, porque hace alu-
sion a la relacion entre hermanos, y, por lo tanto, no se
requiere, al menos directamente, la presencia de ningiin
adulto: 4) ;En qué lengua te expresas con tus hermanos?
Asi pues, también detrds de esta variable sintética se
observa la actitud lingtistica e influencia de los adultos;
en este caso, de los padres'. En nuestra opinién, son

los adultos, y no los nifios, quienes marcan la direccién
lingiiistica de la relacién adulto-nifio.

Si la percepcién que tenemos sobre la influencia de los
adultos resulta ser la correcta, podriamos afirmar que el
factor que mejor explica el uso lingiiistico escolar de nifos
y adolescentes es el comportamiento lingtiistico de los
adultos, sean profesores, monitores o padres. {He ahi el
tridngulo de oro! La euskaldunizacién de los nifios estd, por
tanto, en manos de los adultos; es suya la responsabilidad.
Los adultos, a través de su comportamiento, construyen
entornos lingliisticos o &mbitos de socializacién. Los ninos
y jovenes beben de ellos. Respiran de ellos. Son sus mode-
los de imitacién.

Segtn los datos de los que dispongo? la actitud lingiiisti-
ca de los jovenes hacia sus padres en el hogar y la actitud
de esos mismos jévenes hacia sus amigos vascohablantes
en la calle son muy similares. Por proporcionar un dato,
diré que aproximadamente siete de cada diez jévenes que
en casa hablan en euskera con sus progenitores (con uno

o con ambos) también lo hacen en la calle con sus ami-

gos vascohablantes®. A la vista de tales datos, en diversos
foros y articulos he deducido que el uso lingiiistico de las
situaciones informales hunde sus raices, sobre todo, en la
familia. Porque la familia representa el primer entorno de
socializacién importante de los nifios, y porque las semillas
sembradas por la familia germinan, después, de manera
inadvertida, en entornos de socializaciéon como puede ser el
grupo de amigos.

La influencia del hogar y de la familia es, a mi entender,

de tal magnitud, que en cuanto el trabajo de investigacién
Arrue llegd a mis manos, procedi a analizar los resultados
avido de curiosidad. ;Corroboraria el estudio mis suposi-

ciones o hipétesis? Esa era una de las causas de mi anhelo.
Pero en seguida me di cuenta de que no me resultaria facil
comparar los datos de los que disponia con los aportados
por la investigacién Arrue, porque el disefio de la investiga-
cién, la composicién del universo y, sobre todo, la estruc-
tura de las variables no se correspondian. Por ejemplo, la
investigacién Arrue considera como indicador principal del
uso lingtistico el uso escolar general, y acoge, mediante la
ponderacion, otros tipos de relaciones; concretamente, las
relaciones lingiiisticas profesor-alumno y alumno-alumno,
tanto en el aula como fuera de ella. Sin embargo, en las dos
investigaciones que yo habfa realizado, apuntaba a la va-
riable de la lengua utilizada con los amigos vascohablantes
para determinar el uso. Esa medida atiende tiinicamente a
las relaciones entre los jévenes, pero no refleja ni la influen-
cia directa de los adultos, ni las situaciones formales. Aun
sabiendo que no me resultarfa posible comparar ambos
estudios como era debido, no por ello perdi el interés por
descubrir qué senalaba la investigacién Arrue sobre la in-
fluencia de la familia en la actitud lingtistica del alumnado.

En varios apartados se ve claramente que el uso lingiiistico
doméstico influye en el uso escolar; por ejemplo, en el ana-
lisis de la regresion de los alumnos de 2° de ESO. Pero debo
admitir que mi sorpresa ha sido maytscula al descubrir que
en el andlisis de la regresion de los alumnos de 4° de Prima-
ria se refleja o confirma exactamente la misma relevancia.
Paso a explicar las causas de mi asombro.

1. El resultado en si me parece contrario al sentido comun.
Al menos, no encaja con mi légica. Una de las conclu-
siones del trabajo es que el uso lingtiistico doméstico de
los jévenes de 13-14 anos influye considerablemente en
el uso escolar, pero muy poco en el caso de los nifos de
9-10 anos. A mi, personalmente, el sentido comtn me
indica lo contrario; es decir, que cuanto mas joven sea
uno, mas le influye la familia, y no al revés. Yo creo que
los nifos de 9-10 anos son mds propensos a secundar los
comentarios y habitos del hogar que los adolescentes. Asi
lo han confirmado reiteradamente los estudios de psico-
logfa, y asi nos dicta el sentido comun. Precisamente, una
de las caracteristicas propias de la adolescencia es que
se empieza a producir una ruptura con los lazos familia-
res, en un intento por afianzar la identidad y abrirse al
mundo. En mi opinidn, esta paraddjica conclusion a la
que llega la investigacion Arrue precisa de razonamientos
més profundos. Yo, al menos, lo agradeceria.

'En cuanto al uso de la lengua en el hogar, el cuestionario recoge otro indicador sumamente interesante: ;Qué lengua emplean tus padres
entre ellos? Esa variable no se ha tenido en cuenta al formular la variable del uso del euskera en el hogar, lo cual es comprensible, pero es una
pena que, al realizar el analisis de la regresion, no se le haya prestado atencién, como se ha hecho con la variable del uso de la lengua entre el

profesorado en el caso de la escuela.

*Pello Jauregi: Euskara eta gazteak Lasarte-Orian (II), Lasarte-Oria: Ayuntamiento de Lasarte-Oria, 2003.

*Esta tendencia viene sefialada en el citado libro. Son datos de hace diez afos, pero un estudio realizado el afio pasado, en 2012, nos revela que

la tendencia sigue siendo la misma. Los resultados se publicardn en breve.
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2. El resultado me produce atin mayor perplejidad al dete-
nerme en el andlisis de la correlacién, ya que se observa
que entre las variables del uso escolar general del alum-
nado y del uso en el hogar hay correlaciones muy signifi-
cativas.

3. Otro motivo para la sorpresa ha sido el de la variable de
la primera lengua. Yo creo que esa variable est4 estre-
chamente vinculada al uso lingiifstico natural doméstico,
porque la primera lengua que se recibe en el hogar es la
que los padres emplean para dirigirse al nino. Tal y como
los datos muestran, la influencia que esta variable tiene
sobre la capacidad lingiiistica relativa de los alumnos es
enorme. En el caso de los alumnos de 4° de Primaria,
los datos indican que el 93% de los alumnos cuya prime-
ra lengua es el euskera no tiene ningtin problema para
expresarse en euskera?; tampoco el 67% de los alumnos
cuyas primeras lenguas son el euskera y el castellano. En
cambio, sélo el 26% de los alumnos cuya primera lengua
es el castellano logra manejarse con soltura en euskera.
La diferencia que esta variable genera entre los alumnos
es tremenda. Ese dato nos conduce a importantes con-
clusiones. Segun las investigaciones que hemos llevado a
cabo en Lasarte-Oria, sabemos que una pequena dife-
rencia en la competencia lingiiistica tiene un impacto
espectacular en el uso natural de la lengua®. Dicho de otro
modo: no es baladi desenvolverse muy bien o bastante
bien en euskera, porque tiene consecuencias exponen-
ciales en el uso del euskera. Asi, aunque no todos los que
se expresan muy bien en euskera hablan en euskera en la
calle con sus amigos euskaldunes, la mayoria si lo hace;
sin embargo, la gran mayoria de los que se manejan bas-
tante bien en euskera tienden, en la misma situacion, a
emplear el castellano. Por lo tanto, teniendo en cuenta la
clara influencia que la variable de la primera lengua tiene
sobre la variable de la capacidad relativa del alumnado,
creemos que deberia alzarse como prueba de que el uso
doméstico influye en el uso escolar.

Los autores del informe, tras reconocer que la variable de la
primera lengua genera grandes diferencias en la capacidad
relativa para la expresion oral de los alumnos, sefialan lo
siguiente: «De todas formas, serfa un error pensar que esa
diferencia que declaran tener al expresarse proviene exclusi-
vamente de la primera lengua». Vale, de acuerdo. Comparto
esa opinién. Pero, al hurgar en esa primera lengua, veo
sobre todo a una familia que en casa habla en euskera; si no
ambos progenitores, al menos uno de ellos. Y esa familia se
decanta, en casi todos los casos, por el modelo educativo D
para escolarizar a sus hijos. Y presiento que en las activida-
des extraescolares eligen las actividades en euskera, siempre
y cuando tengan esa posibilidad. Por lo tanto, la primera

y principal fuente de toda esa concatenacién positiva es la
familia. ;Acaso puede ser sustituida?

En términos de eficacia, la familia obtiene, con pocas inver-
siones, importantes resultados. Segtn los datos con los que
contamos®, el 76,4% de los jévenes que se ha criado en ho-
gares vascohablantes y ha cursado sus estudios en el modelo
D se expresa con los amigos vascohablantes en euskera, y

el 97% domina la lengua. La escuela, sin embargo, obtiene
flojos resultados, pese a las grandes inversiones que se han
realizado en ella. Conclusién: sélo el 20% de los jévenes que
ha cursado en el modelo D pero se ha criado en hogares
castellanohablantes tiene la costumbre de expresarse en
euskera en sus relaciones informales, y de ellos, sélo el 30%
presenta una competencia buena, corriente y normalizada.

;Qué fotografia hubiéramos obtenido si la variable del uso
escolar general se hubiera medido de otra manera? E1 40%
de esa variable sintética corresponde al uso informal entre
el alumnado, y el 60% restante a los tipos de usos relaciona-
dos a situaciones formales (tanto las que se producen den-
tro del aula, como las que tienen lugar en presencia de los
docentes). ;Qué hubiera pasado si, en vez de una variable
sintética de este tipo, se hubiera atendido al uso libre de los
alumnos en el recreo?

El verdadero resultado de la ensefnanza se aprecia cuando
los alumnos interactdan en relaciones propias, fuera de

las situaciones formales y sin la presencia directa de los
profesores. Es en esas situaciones libres e informales donde
el alumnado muestra lo que ha llegado a interiorizar y lo
que no; es en ellas donde se revela cémo y en qué medida
le influyen las situaciones formales y la labor pedagégico-
lingiiistica de los profesores.

En situaciones formales, como las que se producen en

el aula (formal, porque los alumnos estdn bajo la atenta
mirada de los profesores en un entorno repleto de normas
explicitas), una de esas normas explicitas es la lingiiistica,
fomentada y vigilada por el propio docente. Por lo tanto,

la capacidad y autoridad que el entono formal confiere al
profesor se convierte en un recurso pedagdgico para conse-
guir unos resultados en la competencia lingtiistica —y otros
fines educativos—.

De esa manera, ambos aspectos (profesorado y alumnado)
nos ofrecen la perspectiva de la ensenanza. El recreo, sin

*No tienen ningtin problema porque en euskera se desenvuelven mejor que en castellano, o porque se manejan igual en ambas lenguas.

®Op. cit. pag. 60.
Op. cit. pag. 75.
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embargo, muestra la perspectiva del aprendizaje, porque
exhibe abiertamente qué ha llegado a calar en los alumnos
y qué no. La actitud lingtiistica habitual de esos nifios y
jovenes tendrd una mayor similitud con el comportamiento
que muestran en el recreo, que el que muestran en el aula o
en las relaciones con los profesores.

Siguiendo con la medicién del uso del euskera, me he dado
cuenta de que algunas variables han sido evaluadas segtn la
escala de cinco puntos, y otras segin la de dos.

La escala de cinco puntos es gradual, y tiene un nivel inter-
medio (las dos lenguas por igual). Con respecto a los datos
de ese nivel, no tenemos informacién que nos permita de-
terminar si tales datos pueden asociarse con la extremidad
del euskera o del castellano. Algunas cifras de ese nivel son
reducidas (5,5%); otras, no tan pequenas (18,7%); y la mayo-
ria figura entre valores intermedios (alrededor del 12-13%).

La escala de dos, por su parte, es dicotomica: siempre o

casi siempre hacia el euskera, por un lado, y siempre o casi
siempre hacia el castellano, por el otro. En este tipo de va-
riables, el nivel intermedio de la escala de cinco se elimina
expresamente. Descartado, pues, ese nivel intermedio, los
encuestados han tenido que escoger entre una extremidad u
otra, porque no han tenido la posibilidad de decantarse por
la indefinida situacién intermedia.

Desde el punto de vista de la metodologia, no veo inconve-
nientes en utilizar una escala u otra; las dos aportan infor-
macion relevante. Pero, al comparar los datos, ;cémo afecta
en otras variables de la correlacién y de la comparacién
estadistica el haber obtenido algunos de los datos segun la
escala de cinco y otros segtn la escala de dos? Tengo mis
dudas, pero no me atrevo a decir nada mas.

Hay que tener en cuenta, por ejemplo, que mientras que la
variable del uso escolar general se ha medido conforme a la
escala de cinco puntos, la variable del uso en el hogar se ha
medido principalmente con la de dos.

Para terminar, una curiosidad.

Los datos sefialan que el 63,5% de los alumnos de 4° de Pri-
maria y el 81% de 2° de ESO asiste a clases particulares.

No es el momento de realizar interpretaciones sociolin-
glifsticas, pero, desde mi condicién de pedagogo, el dato
me ha producido un gran sobresalto. ;Acaso no es elevado
—excesivamente elevado, dirfa yo— el ndmero de nifos y
adolescentes que necesita clases particulares? A mi, desde
luego, me lo parece.

¢Qué hay detrds de todo ello? ;La incapacidad del siste-
ma educativo para abordar un curriculum cada vez mas
extenso? ;El desmedido deseo de los padres de mejorar
los resultados académicos de sus hijos? No voy a divulgar
mis temores, pero me quedo con el gusanillo. La respuesta
tendrd que esperar.
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Sociolingiiista. Euskaltzaindia

Este breve articulo gira en torno a la formidable investiga-
cién cuantitativa Arrue. El Proyecto Arrue ha recorrido un
largo camino desde que iniciara su andadura en el 2004, y
se han llevado a cabo numerosas investigaciones bajo su
amparo. En esta ocasién, quisiéramos realizar una peque-
na lectura del cuestionario cumplimentado en el ano 2011
por los alumnos de 4° de Primaria y de 2° de ESO. Peque-
fia, porque se nos ha pedido que el articulo sea conciso,

y porque, teniendo en cuenta la abundancia bibliografica
sobre el tema, una lectura exhaustiva del Proyecto Arrue y
del cuestionario de 2011 requiere de mucho mas tiempo del
que hemos tenido para elaborar este trabajo.

La finalidad del cuestionario es analizar el uso lingiiistico de
los jévenes en el entorno escolar y presentar los datos segiin
diversas variables. La encuesta es de gran riqueza; incluye
muchas variables, relevantes en el dmbito de la sociolingiifs-
tica. En cuanto a la metodologia, recurre a la investigacion
cualitativa, que tiene multiples ventajas: se obtiene mucha
y valiosa informacién sobre muchas personas y en torno

a temas de nuestro interés. Pero la metodologia tiene sus
limitaciones: no es facil reparar en los matices, las actitu-
des pueden afectar a las respuestas en mayor medida de lo
deseado, no se puede anular por completo la paradoja del
observador, etc. El estudio tiene dimensiones espectacula-
res: cerca de 36.000 personas han participado en la encues-
ta. No es que se haya analizado una muestra, sino todo el
abanico que se pretendia estudiar. La investigacion se ha
centrado en los alumnos de 4° de Primaria y 2° de ESO; han
sido observadas las costumbres lingliisticas escolares de
jovenes de 9-10 afios y de 13-14 afios. A pesar de que sélo
cuatro afios separan a ambos grupos, ese lapso de tiempo
es fundamental en el desarrollo sociopersonal. Probable-
mente, si compardramos las costumbres lingiiisticas de los
hablantes de 60 afnos y de los de 64 afos, no observariamos
grandes diferencias, pero, en el caso de los adolescentes,
esos cuatro afnos de diferencia son cruciales. En ese perio-
do se desarrolla la vertiente sociopersonal y cognitiva. EI
grupo de edad de 9-10 afios esta relacionado principalmen-
te con la nifiez, mientras que el de 13-14 afios lo estd con

la adolescencia. Las referencias van cambiando; asi, si la

referencia de los nifos y nifias son los padres y madres, la
de los adolescentes es la sociedad. Estos ultimos se abren al
mundo y se adentran en el desarrollo cognitivo y lingiifsti-
co. Ademas, se produce un proceso de autonomizacion, y,
a su vez, a los 13-14 aios, aumenta la capacidad-costumbre
de poner en duda la autoridad.

Es muy importante tener en cuenta el proceso de autono-
mizacién. Para empezar, influye en las costumbres lingtifsti-
cas: las lenguas y sus usos llevan aparejados ciertos com-
portamientos y prejuicios, y, por tanto, el propio uso de la
lengua tiene sentido propio. Por ejemplo, si en la sociedad
estd extendido el prejuicio de que el euskera es la lengua de
los nifios y nifias y que el castellano es el de los adultos, los
jovenes tenderan a usar el castellano para retar la autoridad
de los adultos y para identificarse mas con el grupo de los
mayores. Tal cosa no ocurre en el caso de los ninos y nifas.
Ademis, la edad no sdlo influye en las costumbres lingiifsti-
cas, sino también en las respuestas de la encuesta. Los mas
jovenes son mds sensibles a la figura del observador, cuya
influencia puede ser opuesta en cada grupo de edad: los
nifios y nifias, al no estar del todo inmersos en el proceso de
autonomizacion, apenas se cuestionaran la autoridad, por
lo que la autoridad y las normas tendran para ellos un peso
mucho mayor, y, como es normal, la influencia de los ob-
servadores serd mayor en los datos recogidos. Es decir, que
si el niflo piensa que en el aula deberia hablar en euskera,
aunque en realidad no lo haga, quiza indique en la encuesta,
por no tener que enfrentarse a la autoridad, que sf habla en
euskera. En el caso de los adolescentes, ese fenémeno segu-
ramente esté menos extendido; incluso puede que suceda lo
contrario. Si el joven comparte el prejuicio antes menciona-
do, con el fin de desafiar a la autoridad, puede que indique
que se expresa en castellano, cuando en verdad habla més

a menudo en euskera. Con esto no pretendemos generar
desconfianza sobre los datos de la encuesta; simplemente,
queremos situarlos en un contexto sociolingiiistico. La
segunda hipétesis, seguramente menos importante que la
primera, viene a decir lo siguiente: como veremos, los resul-
tados de los dos grupos de edad son muy dispares, y asi lo
serd la realidad, puesto que los factores cognitivos influyen
sobremanera a esas edades. De todas formas, es posible que
el salto entre un grupo y otro en cuanto al uso de la lengua
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no sea de proporciones tan extremas. Estas hipdtesis sélo
se pueden verificar a través de encuestas cualitativas. De
momento, son sélo eso: hipdtesis.

No vamos a analizar todos los resultados de la Investiga-
cién Arrue; nos limitaremos a comentar los que nos han
resultado llamativos o especialmente interesantes. Antes de
nada, hay que sefialar que, salvo alguna que otra excepcién,
los datos generales del Informe son los que cabia esperar.
En muchos casos, se han obtenido datos que, atendiendo

a la situacién sociolingiiistica de Euskal Herria, eran mas

o menos previsibles. El valor anadido de esta investigacién
consiste en que nos ha situado en un nivel muy por encima
de las opiniones, de los prejuicios y de las ideas. En efecto,
sabfamos que algunos jévenes, al llegar a una determinada
edad, dejan de hablar el euskera; la diferencia es que ahora
contamos con datos concretos y contrastados y con cifras.
Ademads, desde una visién optimista, la encuesta analiza va-
rios factores que influyen en el uso de la lengua; ha definido
las caracteristicas de los jévenes que se aferran al euskera

y discriminado las variables que inciden en su uso. Tam-
bién en este caso contamos, gracias a la investigacion, con
datos cuantitativos y con cifras concretas. En general, no ha
habido grandes sobresaltos, pero si que nos hemos llevado
alguna que otra sorpresa, sobre todo en la clasificacién de
los factores que intervienen en el uso del euskera.

Para un correcto andlisis de los datos, es fundamental cono-
cer las caracteristicas exactas del ambito objeto de estudio.
El analisis de la variable sociolingiiistica de la poblacién
estudiada nos permite conocer el entorno sociolingiiistico
del contexto vital de los jévenes. El dato sobre la propor-
cién de vascohablantes del municipio en el que se sitia la
escuela es fundamental, puesto que nos indica cudntos jéve-
nes viven en una zona mayoritariamente vascohablante y
cudntos en una zona mayoritariamente castellanohablante’.
Pero el porcentaje sobre el conocimiento del euskera de los
municipios no revela en qué proporcion se emplea la len-
gua. Es el uso lingliistico de un municipio el que determina
si el mismo es un «espacio de respiro» o nicho vital para el
euskera. En Cataluiia, el conocimiento del catalan debe ser

superior al 90 % para que sea considerado lengua principal
del municipio (Gros i Llados 2009: 107). En nuestro caso,

el 4,1% de los alumnos de 4° de Primaria y el 2,9 % de los
alumnos de 2° de ESO vive en municipios donde mds del
80% de los habitantes son vascohablantes. Sin ser tan extre-
mistas, los autores de la Investigacién Arrue indican que el
centro escolar del 27% del alumnado esté localizado en mu-
nicipios donde el porcentaje de vascohablantes oscila entre
el 60% y el 100%. Hay que reconocer que, en los municipios
donde mds del 60% de la poblacién tiene conocimientos del
euskera, el uso de esta lengua serd muy significativa, cuando
no la més extendida. Seria interesante comparar esos datos
sobre el conocimiento con los obtenidos en las mediciones
realizadas a pie de calle, aunque las Mediciones del Uso del
Euskera en Euskal Herria no suelen ser fiables a nivel local.

La investigacién Arrue arroja un dato llamativo sobre la
primera lengua de los alumnos: mds alumnos de 2° de ESO
han recibido como primera lengua el euskera o el euskera y
el castellano que los de 4° de Primaria. Aunque la diferencia
no sea muy significativa (1,9%), parece que la transmisién
de la lengua de los padres y madres no se estd incrementan-
do. Ademds, tal y como se observa en el apartado 2.1.6, hay
que tener en cuenta que la proporcién de padres y madres
nacidos fuera de Euskal Herria es mayor entre los alumnos
de 2° de ESO que entre los de 4° de Primaria. Por lo tanto,
aunque entre los padres y madres de los alumnos de 4° de
Primaria el nimero de autéctonos sea mayor, sus hijos han
recibido el euskera como primera lengua en menor pro-
porcién. No hay por qué ser catastrofista ante esos datos; la
Investigacién Arrue tenfa por objeto analizar el uso lingtiis-
tico del alumnado, no la transmisién del euskera. En cual-
quier caso, seria interesante estudiar mas exhaustivamente
qué ocurre en esa transmisién, porque obtendriamos mas
causas que explicaran la diferencia entre los dos grupos de
edad: 1) desaceleracién en la transmision; 2) menor nidmero
de vascohablantes entre los padres y madres de los alumnos
de 4° de Primaria; 3) mayor tasa de natalidad en ese grupo
de edad en las zonas castellanohablantes; 4) diferencias en
las tasas de escolarizacién® previa a los tres afios, etc.

Hemos hecho una breve alusién al origen de los padres y
madres. La encuesta proporciona otro dato interesante: en
los dos cursos, entre el 10% y el 11% de los padres y madres
son de procedencia extranjera. Si comparamos esos datos
con la primera lengua de los alumnos, observaremos que
sélo el 4,5% de los jévenes ha recibido una lengua distinta
al euskera o al castellano. Incluso es posible que algunos de
esos padres y madres no transmitan su lengua natural a sus

! Tal y como se sefiala en el propio informe del proyecto, las variables estdn, a menudo, relacionadas entre si.

% Atencién con el concepto «primera lengua», que no es sinénimo de «lengua materna». Hoy en dia, la mayoria de los ninos y nifias comienzan
la guarderfa antes de cumplir los 3 afos; por tanto, si ingresan en un modelo vascoparlante, puede que reciban el euskera y el castellano antes
de los 3 afios, sin haber recibido el euskera como «lengua materna» y sin haber escuchado el euskera en casa. Aun y todo, centrandonos en el
tema que nos ocupa, la proporcién de jévenes escolarizados en el modelo D es mayor entre los de 4° de Primaria que entre los de 2° de ESO, de

acuerdo con el punto 2.1.5.
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hijos®. Pero seamos cautelosos con esos datos. La mayoria
de los inmigrantes de Euskal Herria provienen de Suda-
mérica y de Centroamérica, por lo que, probablemente, la
primera lengua de algunos de esos padres y madres sea el
castellano. Ademas, segtin Calvet, puede que algunos jéve-
nes inmigrantes, en su deseo por integrarse todo lo posible,
declaren no conocer la lengua extranjera de sus padres y
madres, cuando en realidad si lo hacen (Calvet 1987:104).
Dado que el Proyecto Arrue versa sobre el uso lingiiistico
de la juventud, es normal que no proporcione mds detalles
sobre la lengua natural de los padres y madres.

Las informaciones que se incluyen en el apartado «Descrip-
cién de las variables de la poblacién» son caracteristicas
sociolingiiisticas directamente relacionadas con el uso. Hay
un dato que nos parece especialmente interesante y llama-
tivo. En el apartado 2.1.4 se trata sobre la primera lengua de
los alumnos, y en el apartado 2.1.7 sobre la facilidad relativa
para expresarse. En la correlacién de ambos datos, se pro-
duce un salto de un grupo de edad al otro.

Tal y como se observa en el cuadro, con 9-10 aiios, debido
a la influencia de la escuela y a otros muchos factores, la

19,8 211 +1,3
13,7 24,2 +10,5
62 54,8 U2

4,5

correlacién entre la primera lengua y la capacidad relativa
se decantan a favor del euskera; entre los alumnos de 13-14
afios, por el contrario, a favor del castellano. En el caso de
los alumnos de 4° de Primaria, el nimero de alumnos que
se desenvuelve mejor en euskera que en castellano es 1,3
puntos mayor que el de los que sélo han recibido el eus-
kera. Cabe suponer que esa cifra proviene del nimero de
alumnos que han aprendido ambas lengua a la vez’. El logro
no deja de ser modesto, sobre todo teniendo en cuenta que
podia haberse producido un desequilibrio a favor del eus-
kera —o del castellano— entre los alumnos que tienen como
primera lengua tanto el euskera como el castellano. Entre

el alumnado de 4° de Primaria no se observa esa tendencia.
En ese curso, el nimero de alumnos que se desenvuelve por
igual en euskera y en castellano es 10,5 puntos mayor que

el nimero de alumnos que tiene por primera lengua ambas
lenguas. Para finalizar con este grupo de edad, sefialemos
que el ndmero de alumnos que sélo ha recibido el caste-
llano es 7,2 puntos menor que el nimero de alumnos que
se manejan mejor en esa lengua. Parece, por tanto, que la
escuela tiene una notable influencia sobre el grupo mas
joven de la investigacién en cuanto a la capacidad lingiiisti-
ca reconocida: un nimero significativo® de alumnos que no

20,4 18,5 19 3,2
15 16,9 +1,9 -8,6
60,2 64,6 +4.4 +11,6

4,4

A modo de anécdota, digamos que muchos de los primeros trabajos de los fundadores de la sociologia lingiiistica, en los afios sesenta,
versaron sobre la evolucién y la transmisién de las lenguas de los inmigrantes de los EE. UU.

*La correlacion es positiva cuando en una lengua concreta la capacidad relativa es mayor que en la primera lengua, y negativa cuando ocurre lo
contrario. Los nimeros positivos y negativos no coinciden en el caso de la competencia, ya que se toman en cuenta «otras lenguas», pero no en

la competencia.

*Informacién sobre la primera lengua.

¢Informacién sobre la capacidad relativa. En el siguiente cuadro, hemos realizado la misma divisién: Informacién sobre la primera lengua /

Informacion sobre la capacidad relativa.

7También pueden ser alumnos cuya primera lengua es otra, y que cursan en el modelo D.

8 Significativo, pero més escaso de lo esperado o deseado. En cualquier caso, es innegable que se ha producido una mejora.
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han aprendido la lengua antes de los tres afios —dicho de
manera muy simplificada’, de alumnos que la han aprendi-
do en la escuela— llega a tener un conocimiento del euskera
similar al del castellano.

En el otro grupo de edad objeto de estudio, el de los
alumnos cuatro afos mayores, las correlaciones son muy
distintas. La correlacidon entre la primera lengua y el conoci-
miento se decanta visiblemente a favor del castellano. Los
datos resultan especialmente llamativos al comparar la
diferencia entre las dos correlaciones: euskera frente a mejor
en euskera, -3,2 puntos; tanto en euskera como en castellano
frente a en ambas lenguas por igual, -8,6 puntos; y sélo en
castellano frente a mejor en castellano, +11,6 puntos. En
cuanto a la fluidez lingiiistica, en ambos grupos se observa
un enorme salto cualitativo a favor del castellano. El salto
deja de ser tan pronunciado si se atiende sélo a la corre-
lacién de los alumnos de 2° de ESO: la variable «mejor en
euskera» pierde 1,9 puntos a favor de «mejor en ambas
lenguas» (+ 1,9 puntos), y la variable «mejor en castellano»
sube 4,4 puntos'!. Atendiendo a esos datos de los alumnos
de 2° de ESO, se dirfa que la situacién estd bastante estabili-
zada; sin embargo, al comparar las dos correlaciones, obser-
varemos que en el historial de la capacidad de los jévenes
hay una clara evolucién de caricter no lineal o fijo.

En nuestra opinidn, el salto de un grupo de edad a otro es
muy significativo e importante. A menudo se dice que la
escuela no incide sobre la competencia lingtiistica de los
jévenes, pero esa vision simplifica demasiado la cuestion,
ya que, como hemos observado, hay muchas diferencias
entre los grupos de edad. Si en el grupo de los mds jévenes
la influencia se decanta mas por el euskera, en el grupo

de los mds mayores lo hace por el castellano. Aunque la
escuela pueda tener su influencia, la vida de los alumnos no
se circunscribe a ella; es mds, tal y como muestran nume-
rosos trabajos de investigacion, el tiempo que los jévenes
pasan en la escuela es limitado. Aunque en otros tiempos
la escuela tuvo mucho que ver con la decadencia de las
lengua minoritarias, las caracteristicas sociolingtisticas de
la sociedad han cambiado mucho. Los principales causan-
tes del deterioro de las lenguas minoritarias en Europa en
el siglo XIX y a principios del siglo XX fueron las politi-
cas y planificaciones lingiifsticas contra las mismas —o,

mejor dicho, la fuerza del poder centralista—, las cuales se
valieron para alcanzar sus fines de la escuela, de las actitu-
des/opiniones, y, en parte, del servicio militar —en algu-
nos casos, incluso de la Iglesia—. En aquellos tiempos, la
escuela era una de las principales herramientas con las que
se contaba para desgastar las lenguas minoritarias, sobre
todo en las zonas donde tales lenguas gozaban de un gran
vigor. La situacion actual, sin embargo, es bien distinta: la
informacidn se intercambia con mucha mds rapidez, y los
referentes lingiiisticos se han multiplicado. En el pasado,
casi el 100 % de las relaciones lingiiisticas se producian

en la familia, en la escuela, en el barrio, en la Iglesia y en

el ayuntamiento. Ahora, con la radio, con Internet, con la
television, etc., la situacién ha cambiado sobremanera, al
igual que el contexto sociolingiiistico de los jévenes. Tal y
como se menciona en la pagina 25 del informe, las variables
sociolingiiisticas estdn relacionadas entre si: «En la realidad
actual de la CAPV, muchas variables estdn relacionadas
entre s y reciben conjuntamente las influencias de todos
los alumnos. Por ejemplo, si nos atenemos exclusivamente
a los alumnos de la CAPV que tienen por primera lengua
el euskera, veremos que todos ellos reciben el euskera en
casa, que viven en los municipios mds vascohablantes, que
tienden a elegir amigos vascohablantes, que cuentan con
una mayor oferta de ocio en euskera en sus municipios,
etc. Por el contrario, los alumnos cuya primera lengua es el
castellano, tienen menos oportunidades para expresarse en
euskera con fluidez —tanto en casa como en el entorno—,
viven principalmente en zonas mds castellanohablantes,
cuentan con una oferta de ocio en euskera mds limitada, y
tienen menos amigos que se desenvuelven bien en euskera.
Si bien en el siglo XIX el contexto sociolingtiistico del alum-
nado era mayoritariamente vascohablante, el castellano ha
ido ganando terreno. Por lo tanto, a pesar de que la escuela
desempeiié un papel fundamental en la decadencia de las
lenguas minoritarias, hoy en dia es imposible que cumpla
ese papel en la conservacién o evolucién positiva de la len-
gua, porque el contexto social ha cambiado sustancialmen-
te. En ese sentido, léase, por ejemplo, el interesante articulo
de Fishman, publicado en la revista Bat (Fishman, 1993).

En cuanto a la capacidad relativa y al uso, en vista de las di-
ferencias entre los grupos de edad, parece que la influencia
de la escuela es acentuada en el grupo de los més jovenes y

°De manera muy simplificada, porque pueden intervenir otros pardmetros: en los «espacios de respiro» del euskera, los alumnos pueden
aprender la lengua no sélo en la escuela, sino también en la calle y con los amigos; sobre todo, los que sélo han adquirido una sola lengua.

“Hay que tener en cuenta que la investigacién Arrue se ha llevado a cabo en un tiempo «aparente»; es decir, que la evolucién se ha estudiado
en un tiempo simulado, no real. En las investigaciones sobre el diacrénico, se distinguen dos tiempos: 1) en las investigaciones de tiempo
«aparente» se observa la evolucién comparando grupos de personas de distintas edades. Las personas de cada grupo presentan caracteristicas
similares, pero también rasgos desiguales (en nuestro caso, por ejemplo, los porcentajes del modelo lingiiistico escolar, los datos sobre la
transmision de la lengua, etc.). 2) las investigaciones también pueden llevarse a cabo en tiempo real: se analiza un solo grupo de edad en
diferentes etapas. Si a los alumnos de 4° de Primaria, al pasar a 2° de ESO, se les vuelve a pedir que contesten al cuestionario, la evolucién sera
analizada en tiempo real. Para ampliar la informacién sobre este concepto, consultad Labov, 1994. Las investigaciones en tiempo real, ademas,
permiten determinar si un determinado cambio esta relacionado con el grupo de edad o con la generacion.

'Es el mismo nimero que el de los alumnos cuya primera lengua es «otra». A pesar de ello, es de suponer que algunos de los que han recibido
otra lengua han adquirido buenos conocimientos del euskera, y que son capaces de emplear ambas lenguas con soltura. Ello depender, en gran

medida, del contexto sociolingtiistico y del nivel que ocupen en la escala social.
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menor en el grupo de los mas mayores. La causa viene se-
fala en el propio informe del Proyecto Arrue: se trata de la
evolucién del uso social de la lengua de la sociedad. Confor-
me al informe, «a medida que los alumnos se van haciendo
mayores (en nuestro caso, en el transito de los 9-10 anos a
los 13-14 afos), el uso social del castellano va adquiriendo
un peso cada vez mayor en el dfa a dfa de los alumnos; mas
que el euskera. Por lo tanto, aunque las condiciones escola-
res sean parecidas, la facilidad relativa de los alumnos para
expresarse tiende al castellano (con respecto al par euskera-
castellano)» (apartado 3.2 del informe).

Como sefialaba al comienzo del articulo, hay dos razones
relacionadas entre si que explican la evolucién de un grupo
de edad a otro: por un lado, el cambio en el tiempo fisico
de los jévenes, y, por otro lado, la evolucién psicosocial que
experimentan'?.

Quizd nos hayamos extendido demasiado en lo tocante a

la competencia, teniendo en cuenta que el Proyecto Arrue
trata del uso del euskera; de todas formas, el conocimien-
to y el uso estdn estrechamente vinculados. Tal y como se
menciona al comienzo del informe, «para adquirir un cierto
nivel en la competencia lingiiistica, es imprescindible em-
plear la lengua» (apartado 1.2). Los datos sobre el uso que
aporta el Proyecto Arrue vienen a corroborar las conclusio-
nes que hemos sacado en el anilisis de la competencia: en
el uso del euskera, hay un salto enorme entre un grupo de
edad y otro, tanto fuera de la escuela (actividades ajenas a

la escuela (2.1.13), como dentro de la propia escuela. En el
contexto familiar, por el contrario (2.1.12), parece que el uso
del euskera est4 bastante estabilizado.

Con los comparieros en el aula 74
Con los companieros en el recreo 40
Diferencia entre formal e informal -34
Con los profesores en el aula 87
Con los profesores fuera del aula 75
Diferencia entre formal e informal -12

12 Ambas razones vienen mencionadas en el inicio del articulo; no las repetiremos.

Si nos centramos en los usos lingiiisticos escolares, veremos
que se produce un gran salto de un grupo de edad a otro.
Hemos sumado los totales de las opciones «Siempre en
euskera», «Mas en euskera que en castellano» y «En ambas
lenguas por igual»®®, para realizar las comparaciones perti-
nentes en el cuadro siguiente.

Conforme a los datos del cuadro, la mayor diferencia se
registra en el uso entre comparfieros en el aula. En general,
parece que los alumnos de 4° de Primaria respetan mas

la formalidad del aula que los de 2° de ESO, sobre todo
cuando hablan con sus amigos; al dirigirse a los profesores,
las diferencias no son tan significativas'®. Es interesante
observar las diferencias que se producen en cuanto al uso
lingtiistico entre los alumnos de ambos cursos, tanto en el
aula como en el patio. El salto estd muy ligado a la imagen
de la formalidad del aula.

Parece, ademas, que las relaciones lingtiisticas de los
alumnos de 4° de Primaria en funcién de la persona y del
lugar son mas versatiles que en el caso del alumnado de 2°
de ESO: los primeros cambian mas de lengua a lo largo del
dia, mientras que los de 2° de ESO mantienen una mayor
cohesion, favorable al castellano.

No dispongo de mds espacio para analizar la provechosa
informacién que nos ofrece la Investigacién Arrue. Se han
realizado muchos estudios en el dmbito educativo, pero
pocos de estas dimensiones y proporciones. Serfa verdade-

39 =I5
24 -16
-15
74 -13
63 Al
=il

3 A la hora de realizar las comparaciones, hemos decidido unir los tres grupos, porque en este articulo no tenemos el espacio suficiente para
analizar cada uno por separado. Ademads, esas tres respuestas son las que muestran un uso significativo del euskera.

"En cuanto a las interacciones con los compareros dentro del aula, serfa interesante observar si se producen en actividades organizadas por el

profesor o si se trata de interacciones informales.
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ramente interesante comparar los resultados del Proyecto
Arrue con los datos de otras investigaciones, extraer unas
conclusiones y contrastarlas con los modelos teérico-meto-
doldgicos que se han confeccionado. Por poner un ejem-
plo, se podria realizar una interesante lectura de los datos
teniendo en cuenta algunos articulos de ciertos nimeros
especiales de la revista Bat. Por ejemplo, el nimero 49,
sobre el mundo de la lengua y la recuperacion lingiiistica
—destacarfia, especialmente, los articulos de Inaki Artola y
Erramun Osa—; el 53, sobre el uso del euskera; el 63, sobre
el uso del euskera fuera de las horas lectivas; y, el 56, sobre
la adquisicion del euskera en la escuela. También el nimero
10, porque, aunque sea mas antiguo, nos parece especial-
mente interesante, porque incluye el famoso articulo de
Fishman. También las obras y ediciones monograficas sobre
el tema nos aportarfan otro punto de vista acerca de la
Investigacién Arrue; por citar dos autores, tenemos los ar-
ticulos de Jasone Cenoz y el libro Euskararen legeak hogeita
bost urte, de Mikel Zalbide. Con respecto a la competen-
cia, son muy interesantes los resultados del test que Isasiy
Erriondo presentaron en varios articulos y libros sobre el
bilingtiismo. Sin olvidarnos de la bibliografia internacional,
claro esta. Es evidente que para realizar una lectura correc-
ta de los datos del Proyecto Arrue y sacarles todo el jugo,
habria que llevar a cabo un analisis exhaustivo, mucho mas
profundo y extenso que el realizado en estas lineas.

Sefialemos, muy sucintamente, unas pocas conclusiones. En
lo que respecta a la capacidad relativa, se produce un gran
salto de 4° de Primaria a 2° de ESO", al igual que en el uso
escolar. Como ya hemos indicado, el uso y la competencia
estan estrechamente vinculados: si el alumno no tiene una
minima competencia lingiiistica, no va a poder expresar-

se en esa lengua; y si no se expresa en esa lengua, no va a
poder desarrollar su competencia. Eso es muy importante,
porque, como ya hemos mencionado, en los dos grupos de
edad, se producen cambios a nivel psicosocial y de costum-
bres. Si a una determinada edad el joven deja de emplear el
euskera, no va a poder desarrollar nuevos repertorios. A los
13-14 afios, al joven se le abre un mundo nuevo, y si inte-
rrumpe el uso del euskera, no va a poder expresarse en esa

lengua en ese nuevo espacio; su repertorio lingliistico serd
insuficiente, y, ademas, el euskera no lo va a satisfacer emo-
cionalmente. Pero el problema, conforme a la Investigacién
Arrue, también se puede producir en el sentido contrario:
si en ese nuevo mundo el joven se expresa en castellano, le
resultard dificil integrarse en euskera o hablar en euskera.
El propio Informe Arrue corrobora el dato: en contextos
vascohablantes (municipio en el que se ubica la escuela con
una proporcién de vascohablantes mayor del 60 %), los da-
tos sobre el uso del euskera arrojan cifras mucho mayores.
Por lo tanto, la influencia positiva de la escuela en cuanto al
euskera es mayor en los contextos mas vascohablantes. Ese
dato nos sirve para entender la importancia de mimar los
«espacios de respiro» del euskera, y para reconocer que el
rol del euskera es, en general y siempre que las circunstan-
cias acompafien, muy positivo. En otros casos, por positiva
e importante que sea, la incidencia de la escuela suele ser
maés limitada, y las actividades extraescolares en euskera
adquieren una mayor relevancia, tal y como se aprecia en
andlisis de las variables al final del informe.

BAT SOZIOLINGUISTIKA ALDIZKARIA: 10, 49, 53, 56, 60,
63.

ERRIONDO, L.; RODRIGUEZ, E; Isas1, X., 1993: Hizkuntza,
hezkuntza eta elebiduntasuna, Universidad Vasca de
Verano, Bilbao.

ERRIONDO, L.; GARAGORRI, X,; IsasI, X., 1998: Hezkuntza-
ren normalkuntza, Universidad Vasca de Verano, Bilbao.

FIsHMAN, ]. 1993: «Eskolaren mugak hizkuntza biziberri-
tzeko saioan», revista Bat, 10.

LaBov, W. 1994: Principles of linguistic change. Internal
factors, Blackwell, Cambridge.

ZALBIDE, M. 2010: Euskararen legeak hogeita bost urte.
Eskola alorreko bilakaera: balioespen-saioa, Euskaltzain-
dia-Real Academia de la Lengua Vasca, Bilbao.

1> Ese dato coincide con los resultados obtenidos por Erriondo e Isasi en su estudio sobre el bilingiiismo. Véanse: Erriondo, Isasi, Rodriguez

(1993) y Erriondo, Garagorri e Isasi (1998).
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La Investigacién Arrue proporciona datos muy interesan-
tes sobre el uso del euskera en el contexto escolar. Atn
asumiendo que seguramente se ha recalcado ya en varias
ocasiones, no por ello queremos dejar de mencionar que en
la investigacién han participado todos los alumnos de los
dos grupos de edad. Un estudio de semejante envergadura
no lo puede realizar cualquiera. Obviamente, es fruto de la
colaboracion de diversas entidades, que también merece ser
senalado.

Desde el punto de vista del proceso de revitalizacion del
euskera, una de las conclusiones generales a las que llega

el Proyecto Arrue es que la ensefianza escolar del euskera

a las nuevas generaciones no conlleva en si el uso natural y
automético del mismo. El contexto sociolingliistico extraes-
colar incide en el uso del euskera, al igual que el consumo y
la préctica cultural (televisién, musica). En cierto modo, «la
escuela, por si sola, no puede».

Pero también sabemos, gracias al Informe Arrue, que hay
diferencias en funcién de la edad de los alumnos y, por
tanto, de las fases escolares. En varias cuestiones se observa
que, en general, los alumnos de 4° de Primaria emplean mds
euskera que los de 2° de ESO. Partiendo de esa afirmacion,
la conclusion a la que se llega es muy interesante: sugiere
que la escuela tiene, en determinadas fases escolares, mayor
capacidad para fomentar el uso del euskera. O, dicho de
otro modo, que la escuela es, en efecto, una especie de
refugio ante las influencias y practicas lingiiisticas extraes-
colares, pero lo es mucho mds para los alumnos de 4° de
Primaria que para los de 2° de ESO.

El Informe Arrue ha venido a confirmar lo que ya se habia
probado en otros paises: que la escuela es un agente y

un dmbito fundamental para la promocién del uso de las
lenguas minoritarias (Fishman, 1991; Hornberger, 2008;
May y Hill, 2008; Marti et al., 2005). Pero, al mismo tiempo,

descubre las limitaciones de la escuela, porque ella sola no
es capaz de impulsar el proceso de promocion del uso de la
lengua; también los multiples ambitos extraescolares tienen
que intervenir en el proceso (Fishman, 2002; McCarty,
2008b; Skutnabb-Kangas, 2008).

El Proyecto Arrue arroja, ademds, otro resultado que me-
rece ser mencionado. Se observa claramente que el modelo
D garantiza el uso del euskera en mayor medida que los
modelos A y B. Pero los resultados revelan, ademas, que hay
diferencias dentro del modelo D. Por ejemplo, los alumnos
de entornos vascohablantes que estudian en el modelo D
emplean més euskera que los alumnos del modelo D que
viven en entornos castellanohablantes, lo que nos sugiere
que, a pesar de que el euskera sea la lengua para la ensefian-
za, ésta no influye de igual manera en todas las practicas
lingtiisticas de todos los alumnos del modelo D. A ello de-
beriamos afadir que, para muchos alumnos del modelo D,
el euskera no constituye su lengua familiar. Concretamente,
para el 53 % de los alumnos de 4° de Primaria, el euskera

es su segunda lengua —para el 50 %, la primera lengua o

L1 es el castellano, y para el 3 % otra lengua—, asi como
para el 47 % de los alumnos de 2° de ESO —para el 45 %, la
primera lengua es el castellano, y para el 2 % otra lengua—?2.
Ello significa que, para muchos alumnos, el modelo D es un
modelo de inmersién, no de mera conservacién o manteni-
miento (escolarizacién en la lengua del hogar). La fotografia
del modelo D muestra, por tanto, una gran diversidad, y
por ello creemos que no cabe hablar de dicho modelo en
términos de homogeneidad. Por lo tanto, cuanto mds minu-
ciosamente se estudien los factores que estan detrds de esa
diversidad y qué resultados se obtienen en ese modelo D
tan variado, més eficaces serdn los recursos e intervencio-
nes didécticas.

Las siguientes paginas versaran, precisamente, sobre la
didactica. Trataremos de explicar que la diddctica de las
lenguas puede aportar su grano de arena para entender el
uso del euskera en el contexto escolar. Nos referiremos a la

! Este trabajo ha sido realizado gracias a los siguientes proyectos de investigacion: IT418-10 del Gobierno Vasco y FFI 2009 — 13956 — CO2 - 01

(FILO) del Gobierno espafiol.

2Queremos mostrar nuestro agradecimiento a Belen Uranga, por habernos proporcionado datos que no estaban recogidos en el informe que se

ha publicado.
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metodologia empleada en la Investigacién Arrue, presen-
taremos algiin apunte mds tedrico, e intentaremos lanzar
alguna que otra propuesta para la investigacién. Pero,
antes de proseguir, queremos dar las gracias al Claster de
Sociolingiiistica por habernos invitado a realizar nuestra
aportacion.

Cuando nos referimos a la didactica de las lenguas, no solo
aludimos a la ensefianza de las lenguas, ni a la practica de

la ensefianza, sino que apuntamos, de una manera mas
general, al dmbito que estudia la ensenanza y el aprendizaje
de las lenguas. Segin Dolz et al. (2009), la diddctica de las
lenguas analiza las complejas relaciones entre los profeso-
res, los alumnos y las lengua(s) que conforman el sistema o
tridngulo didéctico, y su principal objeto de investigacion es
el proceso de adquisicién del conocimiento y préctica de las
lenguas que tiene lugar en el contexto escolar. Por lo tanto,
cuando en este articulo hacemos alusion a la didactica de
las lenguas, no se debe entender en un sentido restrictivo,
ni limitarla a la preparacién de los materiales didacticos y a
la actividad diddctica del docente en el aula.

Detrés de las reflexiones de las siguientes paginas, estan los
resultados que el Informe Arrue arroja sobre el uso lin-
giifstico dentro del aula. Se nos ocurren algunas preguntas
generales: ;Cémo influyen las capacidades lingiiisticas y las
actitudes y representaciones sobre la lengua de los alumnos
al decantarse sobre una u otra lengua en el aula? ;Cémo
intervienen en esa eleccién las actividades propuestas por el
profesor? ;Influyen en la eleccién de una lengua u otra los
objetos didacticos que se desarrollan mediante las activida-
des en el aula? ;Es pertinente y util ese objeto didéctico que
se trabaja en el aula para incrementar el uso del euskera del
alumnado en el aula? No es nuestra intencién, de ningu-

na manera, empezar a responder a estas preguntas. Pero
mencionaremos algunas ideas —a veces, propuestas— que
podrian servir como punto de partida.

Como acabamos de sefalar, para la diddctica de las len-
guas es fundamental saber qué competencias lingiifsticas
adquieren los alumnos a través de las actividades escolares.
Por eso, la aportacion que el Proyecto Arrue realiza en este
ambito es magnifica, como ya decfamos en la introduccién.
Los resultados son muchos y los detalles también, tanto res-
pecto a las competencias lingiiisticas de los alumnos, como
respecto a la actitud y representaciones hacia la lengua.
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La pregunta «;Qué lengua empleas al hablar con los com-
parieros dentro del aula?» nos ha dado qué pensar. Nos
parece que todos los usos lingtiisticos con los companeros
dentro del aula se meten dentro del mismo saco. Suponga-
mos, sin embargo, que hacemos una especie de clasificacién
general: por una parte, los usos lingtiisticos para las activi-
dades escolares; por ejemplo, un ejercicio que los alumnos
tienen que realizar de dos en dos o en grupo. Lo que uno
pregunta al otro para resolver una duda, la respuesta que
recibe, etc. Por otra parte, los usos para tratar temas que no
tienen nada que ver con las actividades y ejercicios. Es una
distincién trazada con una linea muy fina, evidentemente,
porque los alumnos, al interactuar con los companeros,
pueden recurrir a ambos «usos».

Las conclusiones a las que han llegado Broner y Tedick
(2011) realizando una distincién muy parecida son real-
mente interesantes —nos detendremos en su investigacion
en el cuarto apartado—. Por ello, consideramos que ésta no
es una cuestién menor, porque establecer diferencias tiene
su repercusion desde el punto de vista de la didactica: ;Es
posible, por ejemplo, que el 23,8% de los alumnos de 4° de
Primaria y el 13,7% de los de 2° de ESO que han respondi-
do que con los comparieros hablan «mds en euskera que

en castellano» empleen el euskera cuando se refieren a las
actividades del aula y en castellano cuando se refieren a
otros temas? La respuesta a esa pregunta nos proporciona-
ria interesantes detalles sobre el uso de la lengua dentro del
aula: supongamos, por ejemplo, que por el hecho de que los
ejercicios y las actividades que deben ser realizados dentro
del aula estén en euskera, los alumnos hablan mas euskera
entre ellos. O, incluso, yendo mds lejos: que ciertos tipos de
actividades y ejercicios favorecen mds que otros el uso del
euskera entre los alumnos. Si llegdramos a ese tipo de con-
clusiones, avanzarifamos considerablemente en la cuestién
que nos ocupa.

Los resultados que el Informe Arrue proporciona sobre

la competencia del alumnado para hablar en euskera y en
castellano son sumamente interesantes. A la pregunta «En
general, ;en qué lengua te expresas mejor?», el 54,8% de los
alumnos de 4° de Primaria ha contestado que en castella-
no, el 21,1% en euskera y el 24,2% «en ambas lenguas por
igual». En el caso de los alumnos de 2° de ESO, el 64,6%

de los alumnos se expresa con mds fluidez en castellano,

el 18,5% en euskera y el 16,9% en ambas lenguas por igual.
Es decir, que entre los alumnos mas mayores desciende

la proporcién de quienes se expresan mejor en euskera o
con la misma fluidez en ambas lenguas. Todo ello, ademas,
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teniendo en cuenta que las proporciones de alumnos de

L1 euskera son muy similares a ambas franjas de edad. No
resultard facil determinar el motivo de esa diferencia. Puede
que algunos aludan a la influencia de los usos extraescola-
res, porque la fractura que se produce entre las practicas
lingtiisticas escolares y las extraescolares hacen flaco favor
al desarrollo de las capacidades orales. Puede, incluso, que
algunos senalen directamente a la escuela, como tantas
otras veces, con expresiones del tipo de «la escuela no
consigue...».

En este apartado vamos a tratar, precisamente, algunas de
las limitaciones de planteamientos del tipo de «la escuela
no consigue...». Lo que queremos subrayar por encima

de todo es que hay que tener mucha precaucién a la hora
de establecer un vinculo entre los resultados del Informe
Arrue y la escuela. No nos parece que las preguntas que se
han empleado en la Investigacién Arrue para conocer las
competencias orales de los alumnos sean las mas adecuadas
para medir la eficacia de las actividades que se realizan para
desarrollar las competencias orales de los alumnos en la
escuela. Y creemos que detrés de ello se esconden razones
tedricas, y, por tanto, también metodoldgicas.

Desde el punto de vista tedrico, tanto en la lingiiistica
(Bronckart, 1996) como en la didactica de las lenguas (Dolz
y Schneuwly, 1998), la competencia lingtiistica se vincula a
la capacidad para emplear la lengua en multiples interaccio-
nes sociales. Puesto que los usos lingiiisticos que una comu-
nidad lingtistica desarrolla son muy diversos, es imposible
que el hablante llegue a dominarlos por completo. Desde
ese punto de vista, la competencia lingiiistica del hablante
es un concepto muy dindmico; se transforma, se limita y se
complementa constantemente. No hay lugar para perspecti-
vas uniformes sobre la competencia lingtiistica.

Tras el conocido concepto del «repertorio lingiifstico» hay
un planteamiento muy similar. El concepto del repertorio
es usado muy a menudo al definir la competencia lingiiis-
tica bilingiie/plurilingiie: sea el repertorio oral de Grosjean
(1982), sea el repertorio comunicativo de Dabéne (1994), se
hace referencia a los usos que el hablante domina en cada
una de sus lenguas. En una determinada situacién comuni-
cativa, un hablante bilinglie puede tener las competencias
mas desarrolladas en la lengua A que en la lengua B. Y con
ese mismo hablante, pero en otra situacién comunicativa,
puede ocurrir lo contrario. Por tltimo, hay que sefialar que
esta perspectiva no corresponde Gnicamente a las compe-
tencias para la produccién oral, sino también a las compe-
tencias para la comprensién oral y a las competencias para
la produccién y comprensién escritas.

Teniendo en cuenta todo lo indicado, hay que subrayar
que, en la escuela, el euskera no se ensefia ni aprende «en
general», sino que se instruyen los usos concretos orales

y escritos, tanto en cuanto a la comprensién como a la
produccion. No cabe duda de que conocer la respuesta a

la pregunta «En general, ;en qué lengua te expresas me-

jor?» desde el punto de vista meramente sociolingtiistico es
sumamente importante, como ya hemos recalcado. Pero re-
sultaria muy peligroso dirigir la mirada a la escuela partien-
do de las respuestas a esa pregunta, porque la perspectiva
sobre la competencia lingiiistica seguramente sea distinta
en sociolingiiistica y en la didactica de las lenguas.

El tema de la inmersién es uno de los campos de estudio
mds importantes de la ensefianza vasca. Segun los datos

del Proyecto Arrue, y tal y como hemos avanzado en la
introduccidn, el 53% de los alumnos de 4° de Primaria esta
escolarizado en una lengua distinta a la que aprende en el
hogar; es decir, por inmersién. En 2° de ESO, la proporcién
de quienes tienen como segunda lengua o L2 el euskera es
del 47%. No sabemos cudntos de esos alumnos viven en
contextos mayoritariamente castellanohablantes, pero segu-
ramente no seran pocos, por lo que debemos recalcar que
muchos alumnos estudian el euskera en contextos donde su
presencia es muy pobre. Asi las cosas, consideramos que es
fundamental observar de cerca el proceso de aprendizaje de
los alumnos escolarizados en esas condiciones.

A decir verdad, fuera de Euskal Herria se han realizado
muchas investigaciones sobre las caracteristicas de la esco-
larizacién mediante la inmersion, gracias a las cuales hemos
podido conocer algunas de las particularidades mds bésicas
de esa didactica. Por mencionar algunas: el bilingiiismo

del profesorado de inmersién y el respeto hacia la lengua
doméstica de los nifios, las caracteristicas de la forma del
profesorado de dirigirse al alumnado («el lenguaje del cui-
dador»), el input comprensible y la negociacién del signifi-
cado, la importancia de las actividades ritualizadas —sobre
todo, en las primeras etapas de la inmersiéon— y la ense-
fanza de las lenguas basada en la perspectiva comunicativa
(Baker, 2002; Genesee, 2006; Johnson y Swain, 1997; Tardiff,
1991; Verterbacka, 1991). En cuanto a las capacidades que
los alumnos de inmersién adquieren en la segunda lengua,
es sabido que logran mejores resultados que los alumnos
que estudian esa segunda lengua como mera asignatura
(Genesee, 2006). También se sefiala que las capacidades
productivas que desarrollan son inferiores a las comprensi-
vas: con respecto a la correcciéon gramatical, la correccién
léxica y la competencia sociolingiiistica, los alumnos de
inmersion no obtienen los mismos resultados que los alum-
nos de L1Tedick et al., 2011).

También se ha examinado el uso lingiiistico del alumnado
en la interaccién diddctica dentro del aula. Por ejemplo, en
una investigacién desarrollada en los Estados Unidos por
Broner y Tedick (2011) se constata que los tipos de activida-
des y los contenidos que se trabajan en ellas contribuyen a
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incrementar el uso de la segunda lengua dentro del aula. Al
observar las interacciones de los nifios que han recibido el
inglés en casa y que se han escolarizado en la inmersién en
castellano, han llegado a la conclusién de que las activida-
des de redaccion realizadas en la L2 y las actividades en
grupos pequeios fomentan el uso del castellano (L2). Segin
los autores de la investigacidn, el hecho de tener que escri-
bir en castellano anima a los alumnos a emplear el castella-
no en sus interacciones verbales. También emplean el inglés
(L1), pero predomina el castellano. Sin embargo, cuando

el contenido desarrollado en las actividades forma parte

de un ambito distinto al lingliistico, los alumnos tienden a
expresarse en inglés L1.

Centrandonos en la inmersién en euskera, gracias a los
histéricos EIFE y a los actuales eximenes de PISA y de los
niveles del Marco Comun Europeo, sabemos que la ense-
flanza en euskera es, en términos generales, exitosa. Tam-
bién se muestran sus limitaciones e insuficiencias.

Por otro lado, se conocen algunos detalles sobre el desarro-
llo bilingtie euskera-castellano que se produce a través de

la inmersidn, gracias al analisis de los cuentos elaborados
verbalmente por alumnos de 5, 8 y 11 afos (Garcia et al.,
2009; Manterola y Almgren, 2013; Manterola et al., 2013).
Tras estudiar aspectos como la autonomia para la narra-
cién, la organizacién de los contenidos de los cuentos, los
recursos de conexidn, los tiempos verbales, la gestién de las
referencias de los personajes y la produccién de evaluacio-
nes o comentarios, se ha observado que los resultados en
euskera de los alumnos de inmersién y los correspondientes
a los alumnos cuya L1 es el euskera son, en general, muy
similares. Sin embargo, con respecto a la produccién de los
casos gramaticales y de las marcas de concordancia verbal,
en los nifios de inmersién se han observado tipos de errores
que no aparecen en nifios de L1 euskera (Ezeizabarrena,
2012). Por ultimo, hay que sefialar que, dentro del grupo

de alumnos, hay muchas diferencias individuales entre las
habilidades analizadas.

También disponemos de informacién acerca de la inte-
raccién didactica de las aulas de inmersion: Luque (2004)
muestra que las interacciones entre profesorado y alumnado
dentro del aula vienen a ser distintas, en funcién de si el eus-
kera es la lengua del hogar del alumno o no. El profesor se
dirige de manera mas directa al dirigirse a los alumnos cuya
L2 es el euskera, indicindoles los errores que cometen en
euskera. En ese sentido, parece que el profesorado encauza
o cuida mds el uso lingtiistico de los que tienen como segun-
da lengua el euskera. En cambio, los alumnos que emplean
en el hogar el euskera tienen un discurso mas improvisado,
y el docente no interviene tanto en su canalizacién.

También la investigacion de Sotes y Arnau (1996) resul-

ta interesante para el tema que nos ocupa. A partir del
andlisis de las interacciones que se producen en las aulas de
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alumnos de 3 afios, los autores sugieren que las actividades
desarrolladas en el aula de inmersién (cuentos, matematicas
o pléstica) influyen en las opciones de comunicacién que se
ofrecen a los alumnos.

El analisis de las interacciones diddcticas proporciona mu-
chos detalles acerca del uso de las lenguas dentro del aula, y
creemos que es necesario realizar investigaciones compara-
tivas entre escuelas de distintos contextos sociolingiiisticos
o entre diversas etapas de la escolarizacion.

Hemos querido realizar una pequeria reflexién en torno

a los resultados del Proyecto Arrue desde el &mbito de la
didéctica de las lenguas. No se trataba, ni mucho menos,
de detenerse en todos los dmbitos de la didéctica y de
desgranarlos uno por uno, pero si que hemos tratado de
presentar algunos de los dmbitos que pueden servir para la
colaboracién entre la sociolingiifstica y la didactica de las
lenguas. Estamos convencidos de que, en un contexto mul-
tilingiie como el nuestro, los factores sociolingiiisticos que
intervienen en la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas
deben ser examinados minuciosamente. Pero también se
observa claramente la otra vertiente de la relacién entre la
sociolingiiistica y la didactica de las lenguas: los procesos de
revitalizacién de las lenguas minoritarias como el euskera
no se entienden sin un estudio que analice detenidamente
el desarrollo del bilingtiismo/multilingiiismo mediante la
escuela. Y, en ese sentido, hay que prestar atencién a la
didéctica de las lenguas, para definir cudles son los compo-
nentes y factores didacticos de la ensefianza y aprendizaje
de las lenguas.

El pasado 31 de enero tuvo lugar una interesante mesa re-
donda dentro de las VI Jornadas de Sociolingiiistica Vasca,
en la que Mikel Zalbide realizé un comentario que nos va a
servir para poner punto y final a estas lineas. Valiéndose de
su amplia y profunda perspectiva sobre la ensefianza vasca,
Zalbide hizo una breve sintesis a tenor de lo enunciado

por Jone Miren Hernandez, Nekane Goikoetxea e Ifiaki
Martinez de Luna en la mesa redonda. Menciond varias
bases con respecto al proceso de revitalizacién del euskera:
la base juridica, la sociolingtiistica, la psicolingiiistica, la
antropoldgico-cultural y la operativa (o recursos humanos y
recursos econdémicos), que vienen a ser las principales patas
de la mesa. ;Y sile afiadiéramos la pata de la diddctica de
las lenguas?
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En primer lugar, queremos mostrar nuestra satisfacciéon
ante el hecho de que varias entidades con responsabilidades
en el ambito del euskera hayan decidido cooperar y reali-
zar un diagnéstico sobre el uso de la lengua. Gracias a la
investigacion que han llevado a cabo, los docentes, padres

y agentes educativos contamos ahora con datos concretos
que nos permiten conocer la realidad, més alld de las creen-
cias e impresiones que albergabamos. El informe recoge las
respuestas de la totalidad de alumnos de 4° de Educacion
Primaria y 2° de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO)
de la Comunidad Auténoma Vasca, por lo que disponemos
de abundantes datos reales para abordar el tema.

En nuestra opinion, estudios de este tipo, que propor-
cionan datos sobre el conocimiento y el uso de la lengua,
son imprescindibles para analizar la situacién del euskera,
habida cuenta de que la nuestra es una lengua que vive en
una situacién diglésica. Se deberfan amparar y fomentar
constantemente las lenguas que se hallan en esas circuns-
tancias, asi como conocer las actitudes y motivaciones de
los hablantes, a fin de favorecer el desarrollo de la lengua y
salvaguardar su futuro.

En el presente articulo nos fijaremos en diversos aspectos.
En primer lugar, nos detendremos en los datos que pro-
porciona la investigacion; especialmente, en los referentes
al uso de la lengua en el ambito familiar, a los modelos
lingiiisticos del sistema educativo, al uso lingtistico del pro-
fesorado y a la eleccién de la lengua atendiendo a la edad.
En segundo lugar, observaremos las limitaciones de este
tipo de investigaciones para conocer la realidad en profun-
didad, ya que no solo interesa obtener el diagnéstico de la
situacidn, sino que también se deberian realizar andlisis que
indaguen en las causas del uso lingtiistico y nos muestren

el camino a seguir. Por dltimo, propondremos algunos desa-
fios que consideramos fundamentales.

Seguramente haya algin que otro aspecto importante que

se nos escape, ya que, debido a nuestro perfil, nos hemos fi-
jado, especialmente, en las cuestiones mas ligadas a nuestro
ambito. No obstante, y dado precisamente que este andlisis

da lugar a maltiples lecturas, quisiéramos manifestar nues-
tro punto de vista.

En base a los datos, hay algunos aspectos que quisiéramos
resaltar en esta primera revisiéon: a) qué ha pasado con el
uso del euskera en el dmbito familiar; b) qué sucede con
los modelos lingiifsticos; ¢) cdmo es el uso lingtiistico del
profesorado; y d) cémo influye la edad.

A) El uso lingiiistico en el ambito familiar

Los datos nos confirman que los entornos del uso social del
euskera se han reorganizado; es decir, que la hegemonia de
esos entornos ha cambiado. Aunque durante muchos afios
la clave de la supervivencia del euskera ha sido la transmi-
sién familiar, los datos muestran que la familia ha dejado
de ostentar esa hegemonia (40%). Con relacion al uso del
euskera en el hogar, sélo el 14% de los padres de alumnos
de 4° de Primaria hablan entre ellos siempre o la mayoria de
las veces en euskera; en el caso del alumnado de 2° de ESO,
el 12%. En cambio, los alumnos que emplean el euskera con
sus hermanos siempre o la mayoria de las veces suponen el
31% en 4° de Primaria y el 27% en 2° de ESO. Conclusién:
los jévenes tienen una mayor costumbre de emplear el
euskera que sus padres. Aun asi, en nuestra opinién, habria
que prestar mas atencion a la familia. Nos preguntamos si,
siendo la transmision de los padres del 14%, el euskera ha
avanzado algo. Lo cierto es que los habitos lingiiisticos y las
actitudes hacia las lenguas de los padres influyen, y mucho,
en los hijos. Segtin Lasagabaster (2003), recibimos, apren-
demos y asimilamos nuestros primeros comportamientos
de nuestros padres, y, en cierto modo, sea porque son los
primeros, sea porque los recibimos de nuestros progenito-
res, la cuestién es que los consideramos fundamentales y
nos aferramos a ellos.

Segtn el informe, en 4° de Primaria hay mas alumnos de

padres nacidos en la CAPV que en 2° de ESO, pero en este
ultimo hay un mayor nimero de alumnos cuya lengua fami-
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liar es el euskera, o el euskera y el castellano. En ese sentido,
el propio informe declara que se trata de un dato que
conviene analizar con relacion a la transmision de la lengua.
Sea como fuere, creemos que los datos del Instituto Vasco
de Estadistica (EUSTAT) son tranquilizadores, ya que,
conforme a ellos (2011), son més los alumnos de entre 2-9
aflos que tienen como lengua familiar el euskera (16,75%)
que los de entre 10-15 afios (13,10%). También son mas los
alumnos de entre 2-9 afios que tienen como lengua fami-
liar el euskera y el castellano que los de entre 10-15 afios
(19,95% y 15,12%, respectivamente). Por lo tanto, segin
parece, cuanto mas jévenes son los alumnos, mas euskera
se emplea en la familia.

Por otro lado, consideramos que hay que reconocerle a la
escuela el mérito de haber abierto nuevos espacios al euske-
ra, gracias a los modelos lingiiisticos. Dos reflexiones al hilo
de esos datos.

En primer lugar, el cambio en la hegemonia en el uso del
euskera ha provocado un nuevo y singular escenario en la
historia de las lenguas pequefias y minoritarias. Si obser-
vamos los usos de las lenguas de nuestro entorno (francés,
inglés, castellano, etc.), observaremos que, cuanto mas aca-
démico sea el uso y cuanto mayor sea el nivel de la empresa
o de la entidad, més globalizadas serdn las lenguas emplea-
das (hoy en dia, sobre todo, el inglés), y que el resto de las
lenguas, aunque también tengan un peso, estin presentes
en otros entornos sociales, como por ejemplo en la escuela
o en la universidad, en el comercio local, en los medios de
comunicacion, etc. También en esos entornos sociales se
produce un choque entre el euskera y las demas lenguas
oficiales, pero hay que sefalar que la presencia del euskera
en dichos entornos ha favorecido su divulgacion y estabili-
zacion. Y es el hecho de que haya una oferta monolingué en
euskera la que ha permitido que haya euskaldunes com-
pletos que puedan manejarse en euskera en esos entornos
sociales (Sanchez Carrién, 1991).

Sin embargo el haber llegado hasta ese punto no avala la
supervivencia del euskera, porque ha ido perdiendo el uso
social de la comunidad cercana. En base a las aportaciones
de Sanchez Carrién (1991) y de Fishman (1988), se podria
pensar que, para el euskera, recuperar los entornos de uso
de la familia y la calle es una cuestion de vida o muerte.
Deberemos seguir trabajando con los padres, sin pausa y
con imaginacién. Muestra de ello son, por ejemplo, los pro-
yectos llevados a cabo en las comarcas de Oiartzun (Lezo,
Oiartzun, Pasaia y Renteria) y de Buruntza' (Andoain, Asti-
garraga, Hernani, Lasarte-Oria, Urnieta y Usurbil).

! Mas informacion sobre los proyectos en los siguientes enlaces:

B) Los modelos lingiiisticos

Tal y como hemos sefialado, los logros de la escuela son
irrefutables. A ella le debemos, en gran medida, que los da-
tos generales sobre el conocimiento del euskera hayan ido
progresando, especialmente en zonas sociolingiiisticas en
las que la presencia del euskera es muy reducida. Ademds,
el euskera académico se ha desarrollado gracias a la escuela,
y, por tal motivo, somos un ejemplo para muchos paises
(Idiazabal, 2013)

En cuanto a los datos de la matriculacion, se advierte una
progresion en la decision de los padres al pasar de Primaria
ala ESO: la tendencia a matricular a los hijos en el modelo
D es mayor en Primaria, sobre todo en las poblaciones vas-
cohablantes. En ese sentido, y segtin los datos del instituto
EUSTAT? (2012), el modelo D va perdiendo adeptos a
medida que se asciende en los niveles del sistema educa-
tivo; asi, en el curso 2010-2011, fueron matriculados en el
modelo D el 72% de los alumnos de Educacién Infantil, el
65% de los de Educacién Primaria, y el 56% de los de Ense-
fianza Secundaria Obligatoria. En el Bachillerato, el 53% del
alumnado realiza sus estudios en castellano. En Formacién
Profesional, predomina el modelo A (74%), y sélo el 24% de
los alumnos elige el modelo D. Lo cierto es que el modelo
A tiene cada vez menos alumnos y que la posibilidad de
cursar los estudios en euskera es cada vez mas extensa. De
todas formas, habria que determinar por qué se reducen las
matriculaciones en el modelo D en los cursos superiores.
Los motivos podrian reducirse a tres. Uno: que el modelo
D es cada vez mds fuerte y que, por tanto, los jévenes se
decantan por dicho modelo mas que antes. Dos: que los
alumnos del modelo D, al pasar de curso, decidan cambiar-
se de modelo. En tal caso, habria que observar sus compe-
tencias lingiiisticas y preguntarse por qué los alumnos que
han estudiado siempre en euskera consideran que les va a
resultar mds facil proseguir con sus estudios en castellano.
Y tres: que la oferta académica por la que opta el alumno se
encuentre sélo en castellano.

Nos han llamado la atencién los datos sobre el modelo B
que arroja el Informe: nos han parecido bajos. Son datos
ciertamente preocupantes, mas ain teniendo en cuenta el
gran niamero de alumnos matriculados en este modelo B

(el 29% en 4° de Primaria y el 28% en 2° de la ESO). Aten-
diendo a los datos, ademds, parece ser que la mayoria de
alumnos que cursan la ESO en el modelo B cambian al
modelo A para sus estudios de Bachillerato. Serfa interesan-
te profundizar en la fenomenologia que envuelve al modelo
B: por qué sigue habiendo tantos alumnos matriculados en

http://euskara.buruntzaldea.org/euskara/zuretzat-bereziki/gurasoak/sakonean/buruntzaldeko-esperientziak;
http://euskara.buruntzaldea.org/euskara/zuretzat-bereziki/gurasoak/sakonean/ikerketak;
http://euskara.buruntzaldea.org/euskara/zuretzat-bereziki/gurasoak/sakonean/irakasleen-prestakuntza;

http://www.oarsoarrak.net/euskara/xede-taldeak/familia.
*Instituto Vasco de Estadistica.
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el modelo B y en qué zonas lingiiisticas prevalece. Quisié-
ramos disponer de mds detalles sobre este modelo B: ;son
iguales todos los modelos B?, ;qué resultados se obtienen
en ese modelo? En nuestra opinién, la comunidad educativa
deberia, por un lado, analizar mas exhaustivamente la rea-
lidad de ese modelo: ;cémo se actda en las escuelas que tie-
nen el modelo B y el D?, ;qué clase de alumnos estudian en
el modelo B?, ;se entiende y se ejecuta de la misma manera
el modelo B en todos los contextos sociolingtiisticos? Por
otro lado, una vez conocida la realidad, habria que reflexio-
nar sobre ella y tratar de mejorarla, para que proporcione
mejores resultados lingtiisticos.

El modelo D tampoco ha conseguido que los alumnos

se desenvuelvan en euskera en el ambito escolar, ya que,
conforme a los datos, muchos alumnos de este modelo

se expresan en castellano con los compaiieros, tanto en

el recreo como en el aula (por poner un ejemplo, aunque

el 59% de los jévenes analizados de la ESO estudia en el
modelo D, solo el 28% habla con los companeros en euskera
siempre o la mayoria de las veces). Tomando como ejemplo
los alumnos de 4° curso de Primaria, encontramos que la
lengua familiar del 62% de los alumnos es el castellano, y el
del 13,7% el euskera y el castellano. Por lo tanto, se podria
pensar que los que siempre hablan castellano (37%) o los
que hablan més en castellano que en euskera (22%) son los
que tienen el castellano como lengua familiar. En cuanto a
la ESO, el 60,2% tiene el castellano como lengua familiar, y
el 15% el euskera y el castellano. Teniendo en cuenta que los
que siempre hablan castellano con los comparieros son el
59% y que los que hablan mas castellano que euskera son el
17%, en la ESO se podrifa hacer la misma lectura. Se podria
decir que, cualquiera que sea el modelo educativo, los nifos
cuya lengua familiar es el castellano tienden a usar con sus
comparieros esa misma lengua. No es mds que una hipdte-
sis, por lo que habria que contrastarla, ya que puede darse
el caso de que algunos alumnos cuya lengua familiar sea el
castellano se expresen en euskera y viceversa. Aun y todo,
el dato correspondiente a la facilidad relativa reconocida
apoya la hipdtesis que acabamos de formular: el 74% de los
alumnos de 4° de Primaria que tienen el castellano como
lengua familiar se desenvuelve mejor en castellano, al igual
que el 84% de alumnos de 2° de la ESO. Ademds, no pode-
mos olvidar que el entorno social es un factor determinante
en el uso de las lenguas.

C) El uso lingiiistico del profesorado

Llama la atencién el dato del uso del castellano por par-

te de los docentes en la escuela en modelos lingiiisticos
cuya lengua de instruccion es el euskara. ;A qué se debe

esa alternancia entre las lenguas? ;Cémo se entiende eso?
¢Cuando, con quién, por qué y para qué hablan los docentes
en castellano? ;Cémo incidir en esa tendencia? Las investi-
gaciones de este tipo ofrecen un diagnédstico de la sociedad,
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pero no explican las causas del fenémeno, y, por tanto, no
proporcionan datos suficientes para disefar la intervencién
adecuada.

Habria que determinar cémo justifican los docentes su ac-
titud, para luego incidir en ella. Sefialemos, sin embargo, en
un intento por realizar una ligera aproximacién, que en las
VI Jornadas de Sociolingiiistica Vasca, Vila (2013) expuso
varios datos de interés sobre la alternancia de las lenguas.
Entre otras cosas, indicé que entre quienes tienen como
lengua familiar el cataldn, la alternancia cataldn/castellano
no suele ser muy consciente, pero que entre quienes tienen
por lengua familiar otra distinta al cataldn, la alternancia
suele ser mucho mds consciente. Son revelaciones intere-
santes que ayudan a entender e interpretar las actitudes de
los hablantes y ofrecen mds informacién y mas oportunida-
des para la intervencién. Y es que, para poder actuar sobre
un fendmeno, antes hay que entenderlo.

Por otro lado, a la hora de analizar los habitos lingiiisticos
tanto de alumnos como de profesores, es fundamental
conocer la naturaleza del centro educativo y su proyecto
lingiifstico. Segin Ruiz de Azua:

«El propio centro educativo, por si solo, con sus caracte-
risticas, puede influir considerablemente en las actitudes
hacia la lengua, actuando por distintas vias, a través del
curriculum, impulsando varias iniciativas y fomentando
determinados comportamientos entre el profesorado y
entre los diversos integrantes de la escuela (monitores
del comedor, cuidadores, personal de limpieza...). Todo
ello lleva, en muchos casos, a que el alumno adopte las
actitudes lingiifsticas adecuadas, y, en otros, al menos
consigue modificar sus actitudes» (Baker, 1992; in Ruiz
de Azua, 2013: 25).

Por ultimo, en cuanto al uso lingtiistico del profesorado,
puede que la combinacién de datos entre el uso y la zona
sociolingiiistica o la lengua familiar del profesor arrojara
datos interesantes. Este andlisis no incluye tales combina-
ciones, pero creemos que serfa conveniente realizarlas en
ulteriores analisis.

D) La influencia del factor edad

Los datos muestran, una y otra vez, que la tendencia impe-
rante en la ESO es la de optar por el uso del castellano. No
obstante, es importante senalar que, en la muestra analiza-
da, la proporcién de alumnos del modelo A de dicho nivel
educativo es mayor, por lo que las comparaciones deben
situarse atendiendo a ese dato. Por otro lado, también la
proporcion de docentes que se expresa habitualmente en
euskera sufre un descenso de 4° de Primaria a 2° de la ESO,
por lo que habria que observar si esa circunstancia influye o
no en el uso lingtiistico de los alumnos.
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Serfa muy interesante analizar qué alternativa escogen

en los préoximos afios los alumnos que actualmente estan
cursando Educacién Primaria, y cuantos de los que ahora
emplean fundamentalmente el euskera pasan al castellano
al acceder a la ESO. Segin Ruiz de Azua (2012) —haciendo
alusién a Baker (1992) y a Bierbach (1988)—, las actitudes
se aflanzan en la nifez (con unos 12 afos) y se concretan
en la adolescencia. En ese sentido, sostiene que, de entre
todas las variables sociales que repercuten en la actitud
lingiifstica, la mas poderosa a la hora de escoger, afianzar y
concretar los diferentes usos lingliisticos de una comunidad
es la referente a la edad. Asimismo, Baker afirma que los
comportamientos de los adolescentes en pos de las lenguas
minoritarias —en su caso, el celta— disminuyen por su
deseo de identificarse con los valores anglosajones, ten-
dencia que tiene su origen principal en la influencia de los
medios de comunicacién. Dichos datos coinciden con los
datos que nuestros jévenes han aportado sobre el consumo
de los medios de comunicacién, ya que los jévenes de 4°
de Primaria y 2° de la ESO consumen la televisién, Internet,
el cine y la radio esencialmente en castellano (en todos los
casos, por encima del 70%), y la musica en otra lengua que
no es ni el euskera ni el castellano (en Primaria, el 38%; y en
la ESO, el 47%).

Ademas de los datos que arroja el Informe, nos parece
imprescindible analizar el tipo de investigacion y el propio
cuestionario. Por eso, en primer lugar, sefialaremos las
limitaciones que a nuestro parecer tiene la investigacion
realizada para abordar esta cuestién compleja del uso de
las lenguas y, después, expondremos nuestra opinién sobre
algunas de las preguntas del cuestionario.

Conviene recordar que estamos ante una investigaciéon
cuantitativa y que, por tanto, nos proporciona datos para
realizar un diagndstico de la realidad, pero sin explicar los
porqués. Investigaciones de este tipo, aun siendo interesan-
tes para tener una visién global del fenémeno, seccionan
la realidad, analizan cada aspecto independientemente, y
luego los vuelven a unir. El uso de la lengua esta sujeto a
muchos agentes indivisibles: las personas y el entorno (la
familia, las amistades, la escuela, etc.). Por lo tanto, si se
fracciona esa compleja realidad y se analiza cada vertiente
de manera aislada, no se llega a conocer la realidad tal y
como funciona en contextos reales de uso.

Por ello, creemos que también habria que realizar investi-
gaciones de otro tipo; investigaciones que consideren un
corpus menos amplio, que arrojen informacién que nos
ayude a entender mejor el fenémeno, y que, en definitiva,
nos presenten pistas para seguir avanzando. ;Se podria,
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acaso tipificar a los hablantes combinando su conocimien-
to, su motivacién y su uso lingiiistico con las caracteristicas
del entorno (la familia, las amistades, el aula...) y con el
objetivo comunicativo (en una situacién formal o no-
formal, para contar algo, para discutir algo o para explicar
algo)? Sabemos que los hablantes optamos por un discurso
u otro en funcidén de la situacién comunicativa, y que no
dominamos todos los discursos por igual. Asi explica Bajtin
ese fendmeno:

«La voluntad discursiva del hablante se realiza ante todo
en la elecciéon de un género discursivo determinado.
La eleccion se define por la especificidad de una esfera
discursiva dada, por las consideraciones del sentido,
del objeto o tematicas, por la situacion concreta de la
comunicacién discursiva, por los participantes de la
comunicacién, etc. En lo sucesivo, la intencién discur-
siva del hablante, con su individualidad y subjetividad,
se aplica y se adapta al género escogido, se forma y se
desarrolla dentro de una forma genérica determinada.
Tales géneros existen, ante todo, en todas las mdltiples
esferas de la comunicacién cotidiana, incluyendo a la
m4s familiar e intima». (Bajtin, 1979/1982: 267)

En consonancia con lo manifestado por Ruiz de Azua
(2012), nos parece fundamental que, cuando se realizan
este tipo de estudios, se atienda mds a la competencia
comunicativa que a la lingliistica, porque, aunque muchas
estadisticas reposen sobre el nimero de bilingties pasivos,
esa perspectiva no nos revela cémo esté evolucionando el
conocimiento del euskera.

Asimismo, serfa de gran interés determinar qué ha con-
tribuido a que las personas que tienen el euskera como 1.2
hayan llegado a adquirir un buen nivel de competencia en
esta lengua y cémo han llegado a emplearla como lengua
habitual (aspectos sociolingliisticos, psicolingiiisticos, re-
presentaciones de la lengua, etc.). Estudios de tipo psicoso-
cial nos podrian ofrecer muchas pistas para determinar las
causas por las que personas de distintos entornos sociolin-
giifsticos adquieren una competencia lingiiistica elevada y
una actitud ejemplar en relacién a las lenguas minoritarias.

En cualquier caso, en este tipo de investigaciones, no debe-
riamos cenirnos exclusivamente a la dimensién individual,
sino que habria que determinar el nimero de microeco-
sistemas de uso —recopilando informacién mds all4 de

las zonas sociolingiiisticas— y observar cémo funcionan
los hablantes en ellos: por qué escogen una lengua u otra,
con quién la emplean, en qué situacién social, qué deci-
siones adoptan, cudndo y para qué. En base a todo ello, en
esos microecosistemas de uso de la lengua se considera

de gran importancia la atencién al tipo de interacciones
que se producen tanto entre los hablantes como entre las
instituciones (los organismos politicos, el comercio, la vida
social de la poblacion, la escuela, el proyecto lingiiistico del
centro, los amigos de la escuela, las actividades extraescola-
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res) y el tipo de compromisos que se adquieren (implicitos
o explicitos).

En este punto, pasamos a reflexionar sobre algunas pre-
guntas que figuran en el cuestionario que sirve de fuente
para el Informe. En primer lugar queremos indicar que los
datos analizados se basan en respuestas que los estudian-
tes declaran ante un cuestionario. Nos preguntamos hasta
qué punto reflejan la realidad ese tipo de respuestas dadas
en el marco de la escuela, considerada ésta como la guar-
diana del euskara. En segundo lugar, hay que senalar que
tanto la metodologia de la investigacién como los tipos de
preguntas pueden influir en las respuestas; es decir, que el
modo en que se formulen las preguntas puede conducirnos
a un escenario o a otro. En ese sentido, queremos realizar
algunas reflexiones. Hemos tomado dos preguntas a modo
de ejemplo:

— Pregunta: ;Qué lengua se asocia mejor con la familia, la
escuela, el lugar de trabajo...?

En ese sentido, Serra y Vila (2009) consideran que ningu-
na sociedad es totalmente bilingiie o equilibrada, y que la
situacién viene caracterizada por el lugar que cada grupo
ocupa en la sociedad. No obstante, sabemos que todas
las lenguas son validas para todos los usos sociales; por
eso, suponemos que la pregunta no pretende ahondar en
las diferencias entre las lenguas ni en los prejuicios que
puede haber en torno a ellas. De todos modos, opina-
mos que, ante una pregunta de ese tipo, quien tuviera
prejuicios no hard sino consolidarlos, y quien no los
tuviera puede llegar a pensar que unas lenguas son més
adecuadas que otras para determinados usos sociales.
Quisiéramos hacer hincapié en los efectos colaterales
que las preguntas del cuestionario pueden tener sobre las
representaciones de los alumnos sobre los usos sociales
de las lenguas, mas atin teniendo en cuenta la extensién
de la muestra (18.636 alumnos de Primaria y 17.184
alumnos de ESO). Por otro lado, las representaciones de
la lengua estdn estrechamente vinculadas a la identidad y
a la identificacién social. En ese sentido, aludiendo al tra-
bajo de Lapresta y Huguet (2008), Ruiz de Azua declara
lo siguiente (2012:32): «Muchas veces, la valoracién que
se realiza sobre el uso de una lengua o de un lenguaje
concretos puede llegar a confundirse con los sentimien-
tos que tenemos hacia los usuarios de esa lengua».

— Pregunta: ;Qué lengua es mds fdcil o mds dificil?

Como bien sabemos, para determinar si una lengua es
facil o dificil, hay que atender a diversos factores. Por
ejemplo, el tener mayor o menor fluidez para expresarse
en una lengua puede estar condicionado por la com-
petencia lingliistica en cada una de las lenguas (Bajtin,
1979/1982). Es posible desenvolverse bastante bien en
el ambiente familiar y con los amigos y no tan bien en
otros contextos como los estudios y el trabajo. Son los
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hébitos y los usos los que determinan la capacitacién

en una lengua o en otra. El presente estudio no recoge
indicaciones de ese tipo, pero podrian resultar muy
interesantes. Los contextos de uso de las lenguas estan
definidos y recogidos en el curriculum de la Comunidad
Auténoma Vasca desde hace tiempo, pero en nuestros
trabajos e investigaciones sigue predominando el enfo-
que monolitico del uso de la lengua.

Hemos creido oportuno reparar en las preguntas del cues-
tionario porque consideramos que se les puede atribuir un
papel formativo, si se utilizaran acorde con la concepcién
generalizada y aceptada por la epistemologia discursiva
sobre los usos de la lengua. Es por ello que creemos que las
investigaciones de este tipo, por su extension y desarrollo
(35.800 alumnos), podrian ser potencialmente formativas
respecto a los usos de las lenguas, sus contextos, etc. En ese
sentido, cabria la posibilidad de proponer evaluaciones for-
mativas —o mds formativas— que ofrezcan a los alumnos
la posibilidad de reflexionar sobre sus usos lingiiisticos.

Tras examinar detenidamente el informe, hemos elaborado
una serie de propuestas sobre algunas de las cuestiones que
se nos han planteado. Las propuestas son de dos tipos: las
relativas a la intervencién y las relativas a la naturaleza de la
investigacion.

En cuanto a la intervencién, nadie duda de que muchas

de las mejoras que han tenido lugar en el aprendizaje y

uso del euskera tienen su origen en diversas iniciativas y
trabajos. Los hablantes de lenguas minoritarias sabemos
perfectamente que, para fomentar su aprendizaje y su uso,
es necesaria la intervencién. En estos momentos, y a la vista
de los datos recabados, consideramos que habria que actuar
en tres &mbitos: en la escuela, en la familia y en la calle.

Respecto a la escuela, sabemos que, mientras perdure el
actual sistema educativo de modelos lingtiisticos y no se
adopten otras medidas, la situacién y los resultados segui-
ran siendo los que son. La clave podria estar en la adopcién
de esas otras medidas mencionadas. Nos atrevemos a se-
fialar, siguiendo nuestro criterio, tres acciones importantes:
1) Revisar el modelo B: a) desde el mismo momento de la
matriculacién: cémo se disenia el protocolo de matricula-
cién para escoger un modelo u otro, qué informacién se
facilita a los padres, etc; b) la intensidad del euskera y de
otras lenguas en el modelo B; y c) el andlisis de la metodolo-
gia. 2) Promover el modelo plurilingiie basado en el euskara
en nuestras escuelas (Elorza y Mufioa, 2010; Sagasta, Perez,
Pedrosa y Garro, 2010), organizando cursos de formacion
dirigidos al profesorado y dando continuidad al gran trabajo
realizado por la Consejerfa de Educacién del Gobierno Vas-
coy por laasociacién Partaide. 3) Adoptar una voz unifica-
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da sobre la metodologia y el uso del euskera por parte de los
docentes de cada centro para asegurar la mayor rentabilidad
en el aprendizaje y uso del euskara; asimismo, se conside-

ra necesario actuar desde un punto de vista sistémico. De
esa manera, los docentes de cada centro escolar actuarfan
undnimemente, de manera coordinada, remando todos en
la misma direccién. Por ultimo, es logico que la escuela se
esfuerce en los trabajos que le corresponden pero queremos
subrayar que también se le debe prestar ayuda cuando la
precise. Y que esa ayuda deberfa adecuarse y ajustarse a las
necesidades que se le plantean. Resumimos brevemente,

a modo de sintesis, los nuevos retos de la escuela, siem-

pre dentro del marco de este trabajo: dar una respuesta al
multilingtiismo y a la interculturalidad, considerar la lengua
oral como uno de los objetivos principales del curriculum,
ensefiar las lenguas articulando las demds asignaturas del
currfculum, innovar la metodologia y coordinarse con toda
la comunidad escolar.

En cuanto a la familia, creemos que es necesario prestarle
atencion. Desde la Administracién y desde la escuela se
observa claramente que, en un futuro cercano, el euskera
se debiera aprender, dentro de lo posible, en el seno de la
familia. A la vista de los datos ofrecidos por este trabajo
nuestra reflexion se centra en las siguientes preguntas: ;por
qué algunas personas cuya segunda lengua es el euskera no
eligen esa lengua como lengua familiar? y ;qué se podria
hacer para incidir en esa situacién?

Por ultimo, hemos visto la necesidad de influir en la calle,
en la vida social o en la educacién en contextos informales.
A la luz de los datos, sabemos que las actividades extraes-
colares influyen, y de una manera sustancial, en el uso del
euskera. A este respecto, no nos sentimos autorizados para
lanzar ninguna propuesta ya que existen en nuestro entorno
instituciones mucho mds capacitadas para ello.

Enlo que a la investigacién se refiere, en nuestro pais se
han realizado diversos estudios, a partir de declaracio-

nes y testimonios de los hablantes y sus usos, que nos

han proporcionado datos valiosos que nos muestran una
fotografia general de la situacién. Con esa fotografia en la
mano, creemos que habria que realizar investigaciones de
distinta indole, tal y como hemos dicho ya, estudios que
aporten otro tipo de informacién, para conocer minuciosa-
mente los fendmenos que influyen en los usos del euskera
y analizarlos en su contexto real. De ese modo, podriamos
determinar los contextos (microecosistemas) potencial-
mente fértiles y los estériles para su uso. Para ello, serfa
necesario desarrollar investigaciones de otra naturaleza, de
corpus mas reducidos, orientados a indagar en las causas
de la realidad y a proporcionar soluciones. En linea con esa
propuesta estarfan los andlisis multidisciplinares, que estu-
dian desde distintos dngulos el uso del euskera en entornos
muy concretos.
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Para finalizar, no podemos dejar de mencionar la impor-
tancia que tiene, desde nuestro punto de vista, analizar la
comunidad lingiiistica en su integridad, extender investi-
gaciones de esta indole a todos los territorios en los que el
euskera estd presente.

Hasta aqui nuestras reflexiones y aportaciones; nuestra
humilde respuesta a una compleja cuestion.
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