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Resumen

Afortunadamente hoy en dia disponemos de suficiente documentacion, sobre todo procedente de instituciones enropeas,
qute busca clarificar la complejidad de aspectos implicados en la educacion lingiiistica y cultural que, frecuentemente, se
perciben y tratan de una manera simplista. Y porque la educacion lingiiistica y cultural dista mucho de ser algo que
pueda contemplarse de un modo tan simple como a menudo sucede en el contexto espaitol, este tipo de documentos se esfuerza
por describir diversos elementos concepruales que ayudan a clarificar las situaciones de las enseianzas lingiifsticas y su
organizacion educativa en virtud de principios que defienden la diversidad y la diferencia. Este articulo adopta este
mismo tema, 5i bien los limites de su extension impiden hacerlo de manera exhaustiva. Por ello, centraremos la atencion en
dos aspectos esenciales de la dimension educativa de la diversidad lingiiistica y cultural: que el plurilingiiismo debe ser
valovado en lo tocante al nivel del propio individuo y que la responsabilidad en que ello sea asi debe ser asumida no solo
por las instituciones educativas sino por el conjunto de la cindadania.

Palabras clave: Educacion lingiifstica y cultural, competencia plurilingiie, interculturalidad, uso social del
lenguaje.

Cultural and language education for a
heterogeneous citizenry

Abstract

A variety of documents, mostly from European institutions, highlight the complexity of the issues involved in cultural
and language diversity in education, which, regrettably, are treated, as is so often the case with these matters in Spain,
in a very simplistic way. This simplicity notwithstanding, these documents describe conceptual tools for analysing
language teaching situations and organising language education according to principles promoting acceptance of
linguistic and cultural diversity and differences. Although the paper addyesses these issues, due to space limitations, it
Jocuses only on two essential aspects of cultural and language diversiry in educational contexts: the need for the individual
to appreciate the true value of plurilingualism and the need for educational institutions and society at large to take on
the responsibility for its appreciation.
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Introduccién

Nunca tan popular y ferviente ha sido el debate en torno a las lenguas y culturas. Los
espafioles de las diferentes comunidades nacionales, con o sin lengua oficial distinta a la
del Estado, hemos aumentado en los dltimos afios —mads tal vez que otros ciudadanos
europeos— la preocupacién por las lenguas en un 4mbito més crucial y especifico que el
de su dimensién territorial: el escenario educativo. Lo que no debe extrafiarnos si pensamos
que, en poco tiempo, hemos salido de un modelo de ‘lengua nacional’ para adentrarnos
en una cultura de apreciacién de la diversidad de nuestro rico patrimonio lingiiistico. Y,
asi, las discusiones de foros y tertulias, en presencia o virtuales, que antes se ocupaban y
preocupaban por si la lengua de las comunidades histéricas es ‘propia’ o no; si Galicia,
Catalufia o el Pafs Vasco son comunidades bilingiies o en realidad sencillamente lo son
sus ciudadanos (o algunos de ellos); si las lenguas tiene derechos o son sus hablantes los
que en realidad los poseen; si la identidad cultural (que afecta a grupos, etnias o nacio-
nes) pertenece al dmbito de los ‘derechos colectivos’ y, en consecuencia, son los grupos y
sus representantes los que estdn legitimados para imponer o no marcadores de identidad
a los individuos que conviven en una misma comunidad... en fin, son debates que —de
modo progresivo— estin dando paso a una cuestién mucho mds nuclear: la cultura y
educacion lingiiistica en el interior del sistema educativo.

El epicentro de las nuevas disquisiciones en torno a los variados temas, todos de gran
calado, en cuestiones que afectan a la educacién cultural y lingiifstica de nuestro alum-
nado desde la escuela infantil a la universidad, se traslada, casi sin apenas percibirlo, a
una preocupacién que busca el lugar ontolégico a preguntas que provienen del dmbito
de lo territorial, en su dimensién politica, y penetran ahora, también en su dimensién
politica, en el dmbito de lo educativo. Si, por poner un ejemplo, la ciudadania se dejaba
regalar los oidos en 2007 escuchando a los tertulianos de los medios de comunicacién de
amplia audiencia discutir la trascendencia del articulo 10 del Estatuto de autonomia de
Andalucia que sefiala, entre los objetivos del gobierno de esa Comunidad, el de “conse-
guir el afianzamiento de la conciencia de identidad y de la cultura andaluza”, en 2008 esa
misma ciudadanfa escuchaba con atencién, y algunos meditando en profundidad, argu-
mentos sobre el alcance del articulo 3-2-h contemplado en la Ley de la Escuela Pablica
Vasca que sefiala la funcién de “Facilitar el descubrimiento por los alumnos de su identidad
cultural como miembros del pueblo vasco”. La misma ciudadanfa que hoy en dfa lee o escucha,
con no menos atencién, los acalorados debates sobre si se ensefia el castellano en Catalu-
fia y en Galicia o se han esfumado para siempre estas asignaturas del curriculum del
régimen general en esas Comunidades, y la misma que —con no menos interés— atiende
a razones y sinrazones acerca de que todos los espafioles deben saber inglés ademds de
saber bien su lengua o lenguas. Razones que, como bien sabemos, han sido elevadas a
categoria de contenido de programa electoral en las tiltimas elecciones generales del pais
por parte de las candidaturas de los dos grandes partidos politicos.

Y aqui entramos en un tema que particularmente me interesa destacar en este traba-
jo: el papel de la ciudadanfa y las instituciones del Estado en el juego de la encrucijada
educativa y politica de lo lingiifstico y cultural, lo mismo que en las respuestas al desa-
fio de la diversidad y la atencién a la diferencia ante individuos cada vez mds plurilin-
glies y mds interculturales. ;Dejamos, como ciudadanos, que el Estado, las Comunida-
des y sus gobernantes se encarguen en solitario de este asunto o hay un papel que repre-
sentar en todo ello y ese papel empieza en nuestra implicacién y nuestro compromiso en
los centros escolares?

Es verdad que cuando tratamos de la lengua y la cultura, el cardcter no absoluto de
las libertades con ellas relacionadas adquiere facetas muy especiales. Y es que las opcio-
nes lingiifsticas y culturales, a diferencia de otras opciones personales como las religio-
sas, por ejemplo, precisan de un mayor entendimiento, acercamiento y acuerdos entre
las instituciones y los individuos. No es menos cierto, por otra parte, que si bien el Esta-
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do y sus instituciones pueden ser neutrales respecto a las antedichas opciones personales,
llegando a la deseable separacion entre Iglesia y Estado, no resulta igual de posible una
separacion entre Estado y lengua o lenguas de la ciudadanfa. Claro que, en modo algu-
no, esto debe interpretarse como una conditio sine qua non. Muy al contrario, es un acicate
mds para imaginar a una ciudadania democratica, en un Estado democritico, haciendo
valer el peso de sus argumentos y sus sentimientos en cuestiones de las lenguas y cultu-
ras vinculadas a la dimensién educativa. Y es que, en realidad, el problema de las len-
guas en Espafia no es tan lingiifstico como a menudo creemos. Es, también, de cultura
en general y de cultura civica en particular. Por ello, lo deseable es crear un espacio de
cultura civica compartida para que la lengua de cada uno sea apreciada, por lo menos un
poco, por el resto de los espafioles. Una iniciativa que acaba de poner en marcha el
recién creado Instituto de Lenguas de la Peninsula Ibérica, con sede en Benasque, que
busca inculcar a las élites del pais (sobre todo economistas, periodistas y politicos) la
importancia de la convivencia lingiiistica entre las distintas lenguas peninsulares: espa-
flol, cataldn, gallego, vasco y portugués, ademds del aragonés en sus distintas variantes.

La superacién del monolingiiismo: ¢un fin para qué propésito?

A diferencia de lo que sucede en otros escenarios del mundo en los que el monolin-
gliismo (como, por ejemplo, el caso del ‘English Only Movement’ en Estados Unidos;
Crawford, 2007) sigue siendo un nicho ideoldgico alimentado por la ignorancia sobre
las nuevas tipologfas de las relaciones sociales entre los que habitamos este planeta en el
siglo XXI, las instituciones espafiolas (cada vez mds conforme con la percepcién de unas
sefias de identidad europea, como observamos en la reciente creacién de la Unién Euro-
pea de Institutos Nacionales para la Cultura, EUNIC Espaiia, con la intencién de acer-
car Europa a los ciudadanos y de fomentar la diversidad cultural; o como vemos en el
proceso de armonizacién de nuestras universidades en el Espacio Europeo de Educacién
Superior) tratan de superar la condicién de ciudadania monolingiie, en el caso de quie-
nes poseen una Unica lengua, y la condicién de bilingiie en el caso de quienes poseemos
dos lenguas ambientales que han marcado nuestra realizacién personal desde siempre.
Naturalmente el cambio cognitivo y sociocultural de unos y otros no es de igual natura-
leza. No es lo mismo para quien tiene s6lidas competencias en dos lenguas, que usa dia-
riamente de una u otra forma, alcanzar un nivel competencial idiomdtico en una tercera
y cuarta forma de construir su pensamiento y desarrollar su cultura, que quienes han
construido sus palabras, como “instrumento de conciencia” (Bakhtin y Volochinov, 1929), y
su concepcién del mundo en forma de “praxis bistérica cultural” (Brandom, 2002) a par-
tir de un Gnico referente lingiiistico. Pero, al margen de este desigual esfuerzo, ses real-
mente la conquista de una competencia plurilingtie (digamos la competencia de uso
social de una o dos lenguas diferentes a la propia o propias) una finalidad vinculada a la
construccién de una cultura de la diversidad y de la tolerancia y aceptacién de la diferen-
cia o, por el contrario, es una meta utilitarista y neoliberal vinculada a una comunidad
de mercados donde la comunicacién en una Gnica lengua franca facilita a los ciudadanos
el desarrollo de su competencia existencial para progresar?

Los propésitos de esta finalidad no son los mismos como no lo son los discursos que
trascienden desde las Administraciones educativas, imantadas por las medidas y accio-
nes de las politicas europeas sobre lenguas y culturas, y aquellos que provienen de la
propia ciudadanfa en relacién al abandono de una cultura monolingiie o bilingiie a favor
de un perfil de individuos competentes en inglés ademds de en su o sus lenguas ambien-
tales. Porque esa es la simple realidad: la ciudadania, animada por el discurso de politi-
cos, comunicadores sociales y todo tipo de predicadores de la modernidad via Globish
(ese inglés exprés y descafeinado que no nos sirve para leer la Gltima entrega de Harry
Potter en versién original pero si para desenvolvernos con suficiente correccién en los
contextos del mercado global), no se plantea adoptar una nueva lengua para fraguar una
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identidad cultural diferente. jPara nada! Sencillamente entiende que sin el inglés no hay
porvenir como no lo hay sin dominar Internet. Y cualquiera estd dispuesto a invertir
una fortuna en hacerse con la lengua del ‘how much is it?’.

He aqui{ una cuestién de fines y propésitos que, en relacién con una educacién lin-
giifstica y cultural, abre una brecha dificil de cerrar entre el exquisito mensaje institu-
cional europefsta a favor de dos lenguas europeas mds la propia o propias y el banal argu-
mento popular de que sin el inglés no es posible el progreso, ergo exijamos que se ense-
fie esta lengua en exclusiva a todos (‘oze is enough’) aplaudiendo, acriticamente, la idea de
‘Estados europeos bilingiies” lengua de Estado, o lenguas de Estado (como en el caso de
Espafia, Finlandia, etcétera), mds inglés. Un deseo que, desde hace tiempo, alimentan
aquellas potencias que tienen esta lengua como oficial y entienden, cada vez con mds
razén, que carece de sentido para ellas invertir en una educacién en idiomas para sus ciu-
dadanos habida cuenta de que ya poseen la que todo el mundo aspira a dominar.

He aqufi, en definitiva, cémo hacer de la necesidad virtud. Claro que lo hacemos a
través de mantener, sin atajar, una doble confusién: a) la supuesta necesidad de que para
comunicarnos culturalmente con otros es preciso un lengua franca; b) la supuesta nece-
sidad de que esa lengua franca, que ademds deberia adoptar todo el mundo, debe ser el
inglés y no ninguna otra lengua de comunicacién amplia. Sobre la primera confusién, a
mi juicio, cabe insistir en lo que ya otras veces he argumentado (Vez, 2004, 2007) y que
puede resumirse en un hecho bien conocido: en un principio, antes de la modernidad,
las comunidades de individuos que compartian proximidad territorial y mantenian
contacto habitual entre sus culturas de vida, ni recurrfan a una lengua franca diferente a
las suyas para sus interacciones comunicativas, ni tenfan la ocurrencia de aprender a
hablar la lengua de los otros. ;Cémo se entendfan? De la manera en que siempre se ha
resuelto este tema en las situaciones de lenguas en contacto: a través de la intercompren-
si6n lingiiistica o, como prefiere denominarlo Moreno Cabrera (20006, p. 59), “sesqui-
lingiiismo”: un plurilingiiismo pasivo que permite que personas monolingiies desde la
perspectiva de hablar una Gnica lengua se conviertan en plurilingiies desde la percep-
cioén de las lenguas que comprenden. Y es que, como dejé claro L. J. Calvet, para com-
prenderse no es necesario que hablemos todos la misma lengua:

No hace falta demostrar que para comunicarse las personas deben, necesariamente, hablar la misma len-
gua: pueden también hablar su propia lengua y comprender la de los demds [...]. La gestién cotidiana
del plurilingiiismo europeo pasa por una especie de bricolaje lingiiistico. (1993, pp. 124-125) {Traduc-
ci6én del autor}

Claro que esto es posible cuando somos capaces de llegar a un acuerdo en ese mismo
tipo de compromiso por parte de los que cultivamos lenguas que estdn en contacto fron-
terizo. Un compromiso que en Europa, donde todas las lenguas son “lenguas de frontera”,
como bien precisa E. Lorenzo (2005, p. 257), es dificil de conseguir mientras persistan
actitudes como las que en su momento refirié R. Phillipson al respecto de esta cuestion:

Los recientes intentos que tratan de asegurar que todos los escolares de la Europa occidental aprendan
dos lenguas conviene analizarlos a la luz de la preocupacién europea ante el dominio del inglés. Cabe
esperar que, si los escolares europeos del continente aprenden al menos una lengua extranjera ademds
del inglés, se fortalezcan los lazos lingiifsticos y culturales entre los europeos de las diferentes nacionali-
dades. Los Britdnicos rechazaron sumarse a este acuerdo en Mayo de 1989, lo que indica que atin cuando
el desarrollo lingiifstico se toma en consideracién por parte de un organismo supranacional, en este caso
la Comunidad Europea con su programa LINGUA, son los intereses nacionales y la promocién de las len-
guas oficiales las principales fuentes de motivacién para el establecimiento de estos planes. (1992, p. 34)
[Traduccion del autor}

Y, tal como estdn las cosas, estas actitudes parecen no haber cambiado mucho a fecha
de hoy. Sin embargo, por otro lado, y desde el peso de la plataforma continental, hay
razones para el optimismo y para asegurar que Europa avanza en su esfuerzo de ser ‘una,
in linguis multis’. Claro que quien estd a los mandos de la locomotora que tira de los
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vagones en ese lento avanzar no es la ciudadania sino el conjunto de instituciones que,
bien desde el Consejo de Europa o bien desde la Comisién Europea, o desde ambas con-
juntamente, desarrollan acciones y emprenden medidas que tienen como diana las
transformaciones profundas de las estructuras educativas donde se educan hoy los ciuda-
danos responsable del mafiana. Acciones y medidas (véase Lorenzo, 2005 y Vez, 2008
para una andlisis pormenorizado) que van introduciendo, lenta y decididamente, una
nueva dimensién del concepto de comunicacién que atiende mejor a los aspectos com-
prensivos, diversificadores y socioculturales que deben formar parte, inequivocamente,
de la conciencia metacomunicativa de quienes se forman para ser ciudadanos europeos
competentes y plurales, en cuanto a las interacciones lingiifsticas que socialmente van a
tener que desarrollar, y cultos, flexibles y tolerantes en cuanto a las experiencias inter-
culturales en las que van a proyectar su existencia cotidiana y, posiblemente, profesio-
nal.

El propésito de la superacion del monolingiiismo no puede ser otro que el que estd
implicito en la finalidad de esas medidas y esas acciones: una ciudadania europea practi-
cante de su diversidad lingiifstica y cultural y orgullosa, al hacerlo, de su estatuto colec-
tivo de un ‘marcar la diferencia’. Unas prdcticas y un sentir la diferencia que debe
impregnar la funcién educativa, desde la escuela infantil hasta la universidad, distin-
guiendo y co-implicando dos modelos de lengua: el “modelo de lengua objeto” y el
“modelo de lengua instrumental”. En sintesis:

Su especificidad lingiifstica y educativa consiste en la utilizacién de mds de dos lenguas vehiculares. La
escolarizacion tiene en cuenta la lengua de origen de cada alumno, y todos, cualquiera que sea su origen
cultural, siguen el mismo programa. El proceso es el ya identificado como proceso de construccién en
espiral, por adiciones sucesivas, pero es sin duda la importancia concedida a la ensefianza formal de la
lengua como objeto de ensefianza/aprendizaje durante la fase que prepara la transicién hacia un estatus
de lengua como instrumento e incluso después, a lo largo de todo el curso, lo que explica el grado de
dominio alcanzado, contrastando claramente con la inmersién en donde la ensefianza formal queda
oculta. (Simon, 1995, p. 111) [Traduccién del autor}

La finalidad de las competencias plurilingiies, como patrimonio de una ciudadanfa
culta, se cumple cuando entendemos la funcidn mediadora y la funcion integradora que las
lenguas deben poseer en el curriculum. De la Gltima me remito a las palabras de L.
Dabene (1994, p. 70) cuando explica su comprensién de esta funcién “comme moyen d'ac-
culturation ou comme instrument et symbole de mobilisation ethnique pour des locutenrs soucieux de
S'intégrer an groupe”. De la primera me remito a una explicacién del lenguaje como un
instrumento semidtico de mediacién en la educacién lingiiistica para la diversidad y la
diferencia, adoptando el concepto de instrumento semidtico a partir de una sintesis de
las aportaciones de Vygotsky y Mikhail Bakhtin tal como se plantean bajo la perspecti-
va de los principios de la Teoria de la Actividad Socio-Histdrico-Cultural (en adelante,
TASHC). De lo que paso a tratar en el apartado que sigue.

Aportaciones desde la Teoria de la Actividad Socio-Hist6rico-Cultural

En el fondo de toda propuesta que hagamos sobre educacién lingiifstica y cultural
subyace, de manera mds tcita o explicita, una concepcién del lenguaje. Mientras el len-
guaje como objeto no parece haber ofrecido resistencias en el mundo de los acuerdos,
estos han sido mds complejos a la hora de plantearnos aspectos conceptuales y, sobre
todo, aspectos vinculados a su dimensién instrumental. En el primer caso, lo que guar-
da relacién directa con concepciones, el punto de vista que defiendo es el argumento
sobre las 6 tesis que debe adoptar toda compresion del lenguaje desarrollado por el fils-
sofo y lingiiista francés Jean Jaques Lecercle (2004). Y lo hago convencido de que es una
perspectiva que da cobertura conceptual (mucho mds que la teorfa de los actos de habla,
por ejemplo, como a menudo se cree) a las medidas y acciones de las instituciones euro-
peas a favor de una ciudadanfa plurilingiie e intercultural y, sobre todo, es Gtil para que
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la propia ciudadania asimile una percepcién del lenguaje que le permita descubrir el
valor de su fuerza social (Vez, 2005). Las 6 tesis de Lecercle se resumen en:

1. El lenguaje es una forma de praxis

2. El lenguaje es un fenémeno histérico

3. El lenguaje es un fenémeno social

4. El lenguaje es un fenémeno material

5. El lenguaje es un fenémeno politico

6. La funci6n del lenguaje es la produccién de sujetos

Con la tesis 1, Lecercle se apropia del pensamiento gramsciano segtn el cual una len-
gua no es solo una gramadtica sino una concepcion del mundo (Gramsci, 1971); la idea witt-
genstiana de “bnowledge of the world” (Wittgenstein, 1953). Las otras 5 tesis son, a su jui-
cio, corolarios de esa idea general. Resulta alentador, al tiempo, el hecho de que la con-
cepcion del lenguaje de uno de los mds importantes pragmatistas contemporaneos, el
filésofo norteamericano Robert Brandom (2002), defienda y desarrolle explicitamente
las tesis 1, 2, 3 y 6 de Lecercle, asuma implicitamente la tesis 5 (por cierto, de gran uti-
lidad para quien pretenda defender una versién de la tesis atravesada por las nociones de
dominacién, hegemonfa e ideologia, tan propias de la educacién lingiiistica y cultural
para una ciudadana respetuosa con la diversidad y la diferencia; ver, por ejemplo, Mace-
do, Dendrinos y Gounari, 2003), y resulte compatible con la interpretacién adecuada de
lo que Lecercle quiere decir con 4.

En el segundo caso, donde se plantean cuestiones del lenguaje como instrumento,
también de gran interés para el trasfondo de las acciones y medidas que subyacen a cual-
quier propuesta de una educacién cultural y lingiifstica para una ciudadanfa diversa y
diferente, el punto de vista que defiendo es el que se deriva de la mencionada TASHC,
tomando como referentes los puntos de acuerdo entre Vygotsky y Bakhtin. Como es
bien conocido, la Teoriz de la Actividad parte de los presupuestos de la filosoffa marxista
respecto al trabajo humano enfatizando que en los factores sociales y en la interaccién
entre los individuos y su medio se producen mediaciones que recurren a uno o varios
‘instrumentos’ (Leontiev, 1977). Vygotsky (1979) plantea en 1933 las ‘unidades de per-
cepcién’ (el habla y la accién) como objetos centrales en las formas propias el comporta-
miento de los individuos, de lo que deduce que nos convertimos en sujeto y objeto de
nuestros actos utilizando el lenguaje como instrumento para la solucién de problemas. Si
retomamos de la Teoria de la Actividad su presupuesto nuclear, por el que se propone que
toda actividad se compone bésicamente de sujeto(s), instrumento(s) y objeto(s), no pare-
ce que resulte desacertado situar el lenguaje como un ‘instrumento’ dentro de la cadena
de elementos que componen la actividad psicolégica de mediacién, toda vez que el
‘sujeto’ lo utiliza para alcanzar el ‘objeto’.

Sin duda, creo que en la educacién lingiifstica y cultural para una ciudadania pluri-
lingiie, el lenguaje —en forma de varias lenguas— no solo se configura como un ‘objeto’, a
la vista de que es necesario satisfacer una necesidad (actuar en el medio educativo para
que las lenguas y sus culturas —las ambientales de la escuela y las no ambientales— se
conviertan en formas de interaccion social para una buena apropiacién cultural de todas
ellas), sino también como un ‘instrumento’ que se convierte en medio y mensaje a la
vez, habida cuenta de que las interacciones en ese escenario solo se producen mediante el
uso real de las lenguas en cuestién (cuando esto Gltimo no sucede estarfamos hablando
de ‘estudiar’ lenguas, cosa bien distinta al hecho de su apropiacién). Se verifica de este
modo que es por medio de la mediaci6n en las lenguas (en sus propias interacciones ora-
les o escritas) y por “el uso de esos instrumentos-para-resultados para crear instrumentos-y-vesul-
tados, para crear significado vy, con ello, reorganizar el pensamiento/lenguaje” (Newman y Holz-
man, 1993, p. 103) que nos encontramos ante una actividad que se vuelve ‘revoluciona-
ria’: adquirimos mds lenguas y transformamos la competencia lingiifsticay
comunicativa que ya poseemos, y todo ello implicado en un proceso en que reconstrui-
mos nuestra cultura de significar.
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No debe pasar aquf inadvertida la defensa que de esta misma argumentacién hizo
Luria en The Child and his Bebavior, a propésito de su trabajos empiricos con nifios en el
preciso momento en que empezaban a usar el lenguaje para la resolucién de problemas:
“el lenguage es aqui un instrumento/hervamienta del pensamiento, asi como una bervamienta para
la consolidacion de la memoria: en otras palabras, una berramienta mnemotécnica” (Luria, 1930,
p- 7). Una forma de argumentar que, a mi juicio, encuentra en este texto de Gordon
Wells una clarisima semejanza del proceso (ciclo) de apropiacién idiomética como apro-
piacién cultural, mediante un proceso experiencial (vivencial), en el que afiadir nuevas
lenguas a la/s que ya hemos adquirido significa, en esencia, una transformaciin de nuestro
comportamiento habitual:

La apropiacién de instrumentos/artefactos culturales y sus précticas implica un ciclo continuo en tres
fases: es una triple transformacion, iniciada por la transformacién del aprendiz —una modificacién de sus
propios procesos mentales, en los cambios en la manera con que percibe, interpreta y representa el
mundo; seguida de una transformacién del propio instrumento/artefacto, a medida que su uso es asimi-
lando y reconstruido por el aprendiz en relacién a sus conocimientos previos; finalmente, a través del
uso del instrumento/artefacto para mediar acciones futuras, se produce la transformacién de la situacién
en la que el aprendiz actia, ocasionando cambios en la prictica social y en la manera con la que el instru-
mento/artefacto es comprendido y utilizado por otros miembros de una determinada cultura. (Wells,
1999, p. 37) {Traduccién del autor}

Estamos asi muy distantes ya de la interpretacién del concepto de ‘instrumento’ en la
manera que fue establecida por el estructuralismo lingiiistico: un objeto inmutable,
estable y externo al propio sujeto. Cuando Vygotsky se refiere a los ‘microcosmos de concien-
cia humana’ 'y a la carga que portan de significados culturales en las ‘relaciones’ entre
sujetos permitiendo su mutuo reconocimiento, esta —sin pretenderlo— ayuddndonos a
comprender la ‘relacién de encuentro’ con el otro que se produce en el uso de un idioma
diferente al propio o propios. Una relacién, la del ‘encuentro intercultural’, que deman-
da procesos de educacién lingtifstica y cultural més enraizados en la lengua como uso
social con otros y no tanto en su visién como conocimiento y saberes. Un planteamiento
que los instrumentos desarrollados por la Divisién de Politica Lingiiistica del Consejo
de Europa (el Marco comiin enropeo de referencia para las lenguas: ensefianza, aprendizage, eva-
lnacion —MCERL; el Portfolio Europeo de Lenguas; el Manual de veferencia para los exdmenes y
certificaciones idiomdticas en velacion al Marco; la Autobiografia de Encuentros Interculturales,
véase el andlisis en Vez, 2008 y los propios instrumentos de referencia en la Web de la
Divisién: htep://www.coe.int/t/dg4/linguistic/default_en.asp) han acertado a compren-
der y a poner al alcance de todos los agentes educativos involucrados en este tipo de
politicas. Y cuando Mikhail Bakhtin desgrana sus concepciones dialégicas sobre el len-
guaje (Bakhtin y Volochinov, 1929), o formula una discusién sobre la necesidad de
estudiar el lenguaje en contextos especificos en funcién de factores tales como la emo-
cién, la afectividad, la intencionalidad, estd también ayuddndonos a comprender la
necesidad de afrontar la ‘competencia existencial’ entre las competencias generales de
los usuarios de lenguas. Una cuestién que el MCERL sitGa con meridiana claridad en el
apartado 1 de su capitulo quinto (Instituto Cervantes, 2002, pp. 103-104).

Desde la TASHC nos sobran razones para dejar de definir el lenguaje como una mera
expresién del pensamiento, como la tradicional visién funcionalista se empefi6 en reafir-
mar dando lugar a uno de los soportes de los enfoques comunicativos de la ensefianza y
aprendizaje de las lenguas (las lenguas son ‘para’ comunicar) de las tltimas décadas del
pasado siglo, y nos faltan palabras para insistir en su ideacién como la realizacién de
facto del pensamiento. Hay en este aspecto un punto de encuentro entre las tesis de
Vygostky y Bakhtin: la vinculacién indisociable entre las relaciones sociales y los signos
culturales construidos colectiva e ideolégicamente. Sélo en las ‘interacciones sociales’
construimos signos y significados compartidos, que se hacen concretos a partir de la rea-
lizacién mds exquisita del pensamiento: el lenguaje. Ello implica que en cualquier pro-
puesta que queramos hacer viable de una educacién lingiifstica y cultural para una ciu-
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dadanfa competente en la sociedad del mestizaje, el interés debe centrarse en los usua-
rios y no en los sistemas de las lenguas.

Del paradigma de las lenguas al paradigma de sus usuarios

En un planeta trigicamente afectado por la cadtica gestién de su propia biodiversi-
dad, Europa y sus politicas representan un refrescante imaginario con un alto valor y un
peso especifico en la esfera de las actuaciones mundiales que ya no pueden prescindir del
repositorio lingiifstico y cultural de su rico patrimonio. ;Va a quedar Espafia atrapada
en la batalla de un mero bilingiiismo? No, porque sabemos que el frente de combate
estd ahora en el desarrollo de competencias plurilingiies en tres o cuatro lenguas para
que nuestra ciudadania no pierda en el juego de oportunidades que oferta una Europa
multilingtie.

Como adepto al pensamiento complejo, opino que los tiempos que corren en el
mundo de las lenguas y sus culturas van a exigir el abandono de todos los simplismos
con los que nos hemos estado moviendo en décadas pasadas. El cesto de las lenguas y las
culturas de la Espafia del siglo XXI no deberfa seguir utilizando los mimbres emplea-
dos hasta ahora. Vivimos tiempos que demandan de una complejidad intelectual que
sea capaz de dar cuenta de la complejidad social que supone la dimensién del multilin-
gliismo y la interculturalidad. Y no basta, para ello, con agitar la palabra complejidad.
Como lo ha reflejado muy bien Morin (2001, p. 64),

...Ja gran dificultad reside en considerar la unidad de muchos y la multiplicidad de la unidad. Aquellos
que reparan en la diversidad de culturas tienden a olvidar la unidad de la humanidad; aquellos que se
fijan en la unidad de la humanidad acostumbran a infravalorar la diversidad de culturas. [Traduccién
del autor}

Cuestion que podemos trasladar casi miméticamente al caso de las lenguas (Vez,
2006). Mi opinién aqui, si el lector o lectora adn no lo ha percibido, no trata de un
modo especifico del desarrollo de competencias plurilingiies en estas o aquellas lenguas.
Eso ya se ha hecho en demasfa, sobre todo siguiendo el camino de las ‘Jenguas-
asignatura’, y poco hemos avanzado; lo que nos hace sospechar que no es la senda a reco-
rrer. De ahi mi referencia a las lenguas y sus culturas sin hacer distincién, a la hora de
opinar sobre competencias idiomdticas y sus problemdticas, entre nuestras lenguas
ambientales oficiales (cataldn/valenciano, aranés, gallego, vasco, castellano y, por
supuesto, la lengua de signos catalana y espafiola) y las lenguas no ambientales, tanto en
su dimensién curricular (inglés y francés en las ensefianzas del régimen general; muchas
mds en las del régimen especial) como en su dmbito extra-curricular (lenguas africanas,
centroeuropeas, asidticas, etcétera, que hoy tienen algin grado de presencia en el siste-
ma educativo espafiol). Es, creo, la manera de hablar hoy de competencias plurilingties y
de su atencién educativa en una realidad diferente. ;Qué realidad?

Cabe caracterizarla como una situacién de ‘trdnsito inter-paradigmdtico’. Salimos de
una cultura de Estado cerrada en si misma —incluso contraria a su propia diversidad—y
queremos entrar a formar parte del experimento lingiifstico y cultural europeo. Esto no
puede hacerse sin clarificar los discursos presentes en algunas formas de hablar del
nacionalismo lingiiistico:

En el Estado espatfiol esto se ve muy bien en la falsa oposicién entre nacionalistas y no nacionalistas que
es utilizada frecuentemente por algunos en las actuales Comunidades Auténomas. Las actuaciones de
los grupos no dominantes a favor de su lengua, de su cultura y de su independencia politica se tildan de
nacionalistas, mientras que las de los grupos dominantes se califican como no nacionalistas. Pero es que
las actuaciones de los denominados grupos no nacionalistas también se fundamentan en la defensa y
promocién de una lengua, una cultura étnica y un poder politico de una nacién concreta y, por tanto,
son igualmente nacionalistas. Ademds, el nacionalismo disimulado de la nacién dominante suele ser
mucho mds intransigente, antidemocrdtico y particularista que los nacionalismos dominados, dado que
la etnia dominante dispone de los mecanismos politicos, econémicos, administrativos y militares ade-
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cuados para aplastar por la fuerza cualquier intento importante de autoafirmacién de los grupos o nacio-
nes minoritarios o no dominantes. (Moreno Cabrera, 2008, pp. 193-194)

Estamos viviendo, como ciudadanos y como gestores sociales de muy diversos dmbi-
tos, uno de los procesos mds interesantes del disefio cultural del contexto al que pertene-
cemos. Y la ecuacién ‘cultura = varias lenguas’ parece ser la clave de este disefio. Atin
asi, la fortaleza del soporte educativo ante el desafio del plurilingiiismo y la intercultu-
ralidad es menor de lo que a menudo se piensa, si bien los Gltimos tiempos estdn
poniendo en evidencia una mayor sensibilidad, capacidad y acierto en la toma de deci-
siones de nuestras Administracién educativas.

Decisiones que tienen que ver, por un lado, con una apuesta decidida a favor de un
uso efectivo de las lenguas co-oficiales en el desarrollo curricular de todos los niveles y
etapas educativas y, por otro, con un apoyo institucional a las lenguas no ambientales
del curriculo, lo mismo que fuertes ayudas al profesorado y al alumnado, en total conso-
nancia con las recomendaciones mds consensuadas en la dimensién europea de las com-
petencias idiomdticas (introduccién generalizada de un idioma en educacién infantil;
dos idiomas obligatorios en ESO, aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extran-
jeras —AICLE— en primaria, secundaria y universidad, tratamiento integrado de las len-
guas en el curriculo, etcétera). También en lo que respecta a la atencién lingiiistica y
cultural del alumnado inmigrante y sus familias. Un conjunto de medidas que, en ape-
nas cuatro afios, han colocado a Espafia en la linea de vanguardia de las politicas lingiiis-
ticas. Claro que estas politicas no avanzan porque exista un fuerte proteccionismo insti-
tucional. No basta con esto. El gallego, por ejemplo, estd mds protegido que nunca y su
uso social no avanza en la medida que cabe esperar. Aunque duele decirlo y cueste reco-
nocerlo tiene mayor prestigio el inglés y de ah{ su avance imparable. En el mundo de las
lenguas, para convertirse en competencias de la ciudadania, hay mds cuestiones a tener
en cuenta que su simple proteccién legal y su prestigio. Cuestiones que pasan porque
algunos ciudadanos crispen menos el tema lingiifstico con opiniones mal fundamenta-
das o de interés partidista (sobra con remitirse al denominado ‘Manifiesto por una lengua
comiin’ presentado en Junio de 2008) y confien mds en los educadores, y porque el profe-
sorado se profesionalice, aprendiendo a desaprender (;qué estamos ‘ensefiando’ cuando
decimos que ensefiamos esta o aquella lengua?), y actde en el territorio de las lenguas y
sus culturas desde otra perspectiva educativa. ¢Cuil?

Yo observo que a la hora de analizar el fenémeno de la educacién lingiifstica y cultu-
ral para una sociedad diversa y diferente, suelen adoptarse dos paradigmas alternativos:

a) El ‘paradigma de las lenguas y culturas’ consideradas como bienes bésicos o ttiles por
s{ mismas. En este modelo se parte fundamentalmente del valor cultural o funcionalista
de las lenguas como marcadores de etnicidad de los grupos sociales que las hablan o de
poder. Dentro de su dmbito aparecen expresiones que solo en él tienen sentido, tales
como: ‘lengua propia’, ‘riqueza cultural’, ‘patrimonio lingiifstico’, ‘normativizar la len-
gua’, ‘saber hablar inglés’, etcétera. El rasgo esencial del modelo es que, en todo caso, el
eje conceptual desde el que se aborda la comprensién y regulacién del fenémeno es la
lengua misma. Es ésta la que reclama una politica, sea cual sea, pues constituye un bien
bésico y 1til que el Estado (Comunidades) y sus instituciones deben dar a su ciudadania.
Por ello, en este modelo aparecen como sujetos activos esenciales de la politica a desarro-
llar unos entes colectivos o abstractos, que son los poseedores de la lengua: el territorio,
el pueblo, el grupo, la cultura o, en el caso del Globish, la postmodernidad y el neolibe-
ralismo. Las personas aparecen no tanto como sujetos sino como objetos de la regula-
cién, en tanto en cuanto son miembros de un grupo, habitantes de un territorio, o sim-
plemente sujetos de la globalizacién. Una regulacién que, en el sistema educativo, exige
investigar mds sobre las nuevas decisiones educativas que se desprenden de la creciente
pluralidad de los distintos tipos de lenguas emergentes en los centros escolares: junto a
las lenguas ambientales propias de tipo tradicional (castellano, cataldn, gallego, etcéte-
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ra) y las no ambientales de 4mbito internacional (inglés, francés, etcétera), que ya for-
man parte del curriculo, se hace necesario —desde posiciones de defensa de una escuela
inclusiva— incorporar las lenguas ambientales aportadas por los nuevos inmigrantes
(chino, drabe, rumano, urdu, etcétera).

b) El ‘paradigma de los usuarios de las lenguas’, que se fija en las personas, en tanto en
cuanto locutores sociales que poseen valores como individuos y como ciudadanos (auto-
nomia en su desarrollo e igualdad de acceso a las oportunidades). Las lenguas son consi-
deradas aqui como la realizacién del pensamiento comunicable a otros al servicio de esos
valores, aunque también se reconoce el hecho de que puedan ostentar un valor simbdli-
co en la construccién de sus signos y significados para algunas personas. En este modelo
tendrfan cabida términos como: ‘lengua de uso’, ‘lengua comin’, ‘libertad lingiiistica’,
‘normalizar los usos lingtiisticos’, ‘no discriminacion, ‘lengua personal adoptiva’, etcéte-
ra. El sujeto aqui de cualquier regulacién son las personas (los hablantes) no lo que
hablan (la lengua). Resultan reveladoras, como ejemplo de este paradigma, las palabras
del Informe del denominado Grupo de Intelectuales, asesores del Comisario de Multi-
lingiiismo Leonard Orban, publicado en enero de 2008 bajo el titulo de “Ux reto prove-
choso: Como la multiplicidad de lenguas podria contribuir a la consolidacion de Europa”
(http://europa.ew/languages/en/document/106/5) con su propuesta de una “/engua perso-
nal adoptiva” que servirfa para que todos y cada uno de los ciudadanos europeos pudie-
sen elegir libremente una lengua distintiva, diferente tanto de su lengua identitaria
como de la lengua internacional de comunicacién, que no serfa una segunda lengua
extranjera sino una segunda lengua materna y se integraria en el curriculum escolar,
universitario y profesional:

Defender la dignidad del ser humano, ya sea hombre, mujer o nifio, preservar su integridad fisica y
moral, impedir la degradacién del medio ambiente de su entorno natural, rechazar el abuso que supone
toda humillacién y toda discriminacion relacionadas con el color de la piel, la religién, la lengua, el ori-
gen étnico, el sexo, la edad, la discapacidad, etcétera; valores todos ellos con respecto a los cuales no se
puede transigir en nombre de ninguna especificidad cultural. En una palabra, creemos que la idea euro-
pea estd basada en dos requisitos inseparables: la universalidad de los valores morales comunes y la
diversidad de las expresiones culturales; la diversidad lingtiistica en particular constituye, por razones
histéricas, un componente fundamental, y, como intentaremos demostrar, también una magnifica
herramienta de integracién y armonizacion.

A la luz de estos principios, hemos buscado una solucién a la vez ambiciosa y realista. Ambiciosa, por-
que el objetivo que debe alcanzarse no consiste en «retrasar lo ineludible»; al contrario, consiste en
introducir la diversidad lingiiistica de forma definitiva en la vida de los ciudadanos, los pueblos y las
instituciones de Europa; ambiciosa, porque la solucién deberia ser aplicable independientemente del
ndmero de lenguas que se tenga en cuenta. Y también porque no se trata simplemente de encontrar un
acuerdo que no sea perjudicial para la integracién europea; de lo que se trata es de trazar una via que
permita avanzar de forma significativa hacia esta integracién. (Comisién Europea, 2008, pp. 9-10)

Claro que a la hora de tomar decisiones educativas estos dos paradigmas se funden, o
deben fundirse, en una mirada que, como la cabeza del dios Jano, observe —desde una u
otra perspectiva— la realidad de las lenguas-culturas y la realidad de quienes las usan y
las viven en el corazén del escenario educativo: el aula y, por extension, el centro escolar
y su entorno. Esta doble perspectiva no nos resulta ajena hoy en el territorio de la inves-
tigacién donde, desde miradas complementarias y desde dmbitos territoriales que com-
parten las mismas preocupaciones, disponemos de un rico caudal de datos empiricos
que soportan y dan fundamento a nuevos modos de hacer en las complejas tareas escola-
res de la planificacién curricular en contextos de diversidad lingiifstica y cultural. Asf:

¢ En el dmbito de la ‘bilingiiizacién social’ (es decir, mds alld del aprendizaje neta-

mente academicista; Vila i Moreno, 2008) de los escolares catalanes, resultan de alto

interés educativo las aportaciones del equipo ‘Cultura i Educacié’, motivado hacia el
aprendizaje de lenguas entre inmigrantes algglotas recientes (Serra, Perera, Siques,

Mayans y Canals, 2008; Vila ez 2/., 2008); el ‘Grup de Recerca per a I'Estudi del

Repertori Lingiiistic’ del ICE de la UB, interesado por el estudio de la organizacién
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discursiva (Tolchinsky, Rosado, Aparici, y Perera, 2005); el Grupo de investigacién
sobre ‘Plurilingiiisme, Interculturalitat i Educaci6’ de la Universitat de Lleida, cen-
trado en el estudio de las actitudes y las competencias lingiifsticas en el marco escolar
(Huguet, 2008); el ‘Grup de Recerca en Ensenyament i Interaccié Plurilingiies’ de la
UAB, centrado en investigaciones diddcticas sobre el andlisis del discurso y las inte-
racciones del alumnado (Nussbaum,2008).
¢ En el territorio de la educacién lingiifstica de los escolares gallegos cabe destacar
los trabajos de investigadores de sus tres universidades en relacién a cuestiones de
planificacién lingiifstica en entornos escolares (Bouzada Ferndndez, 2007; Ferndndez
Paz, Lorenzo Sudrez y Ramallo Ferndndez, 2007; Ferndndez Rodriguez, 2007; Mon-
teagudo e Bouzada, 2002; Silva Valdivia, 2008a, 2008b), todos ellos de gran interés
por sus implicaciones escolares, o los trabajos del ‘Observatorio Atrium Linguarum’
(Gonzilez Pifieiro, 2006; Gonzélez Pifieiro, Guillén Dfaz y Vez, en prensa; Guillén
Diaz, 2007; Vez, 2008, 2009) vinculados a tender puentes entre la teorfa y la practi-
ca educativa en cuestiones de aprendizaje, enseflanza y evaluacién de las lenguas.
¢ En el Pafs Vasco, con una orientacién hacia la educacion trilingiie y una perspectiva
cada vez mds internacional, sobresalen los trabajos sobre actitudes, organizacién
curricular en tres lenguas, modalidad AICLE de desarrollo curricular de las lenguas,
la influencia del bilingiiismo en la adquisicién de la tercera lengua, la transferencia
entre lenguas, la pragmdtica del interlenguaje, la evaluacién de las competencias
plurilingtiies en el contexto escolar, etcétera (Cenoz, 2008a, 2008b, 2009; Lasagabas-
ter, 2005, 2008; Lasagabaster y Huguet, 2000). Lineas de investigacién que, en su
conjunto, estin aportando importantes cambios en las politicas curriculares de las
instituciones escolares del Pais Vasco de cara a una socializacién lingiiistica del alum-
nado mds plurilingiie e intercultural.

Como vengo insistiendo en mi argumentacion, no es por falta de apoyo institucional
por lo que otra educacién lingiifstica y cultural para una sociedad diversa y diferente es
posible. Pero lo que es necesario es que la propia ciudadanfia interiorice otro discurso
sobre las lenguas y sus culturas. Un discurso que debe empezar por los propios agentes
educativos, particularmente los docentes y sus formadores universitarios, en la linea
seflalada por la investigacién dirigida por M. Bernaus (Bernaus, Andrade, Kervran,
Murkowska y Trujillo, 2007) para el European Centre for Modern Languages de Graz.
Los agentes educativos de una Espafia integrada en la Europa del ‘dos mds una’ o del
‘dos mds dos’ (en marzo de 2002, los Jefes de Gobierno de la Unién Europea reunidos
en Barcelona pidieron la ensefianza de al menos dos lenguas diferentes a la propia o pro-
pias desde una edad muy temprana), segtin de qué comunidad nacional estemos hablan-
do, no pueden seguir encamindndose hacia un ‘modelo institucional’. Da la impresion
de que el discurso profesional institucionalizado se proyecta en exceso, acriticamente, en
cuestiones de una ‘estructura’ en la que se desarrolla un ‘proceso’ que utiliza un determi-
nado ‘contenido’ disefiado para alcanzar ciertos ‘objetivos’. Y se preocupa nada o muy
poco de las cuestiones de vinculacién existentes entre las diferentes lenguas, compar-
tiendo lo comun y distinguiendo lo especifico, y de la articulacién entre competencias
lingtiisticas y la accién del compromiso intercultural. /Y por qué son necesarias estas vincu-
laciones?

Cambio de discurso profesional

Son necesarias para cambiar de discurso profesional y adaptarlo a la realidad. El cam-
bio del siglo XX al XXI se halla ya para siempre vinculado al descifrado definitivo del
mapa genético humano. Primero, la estructura en doble hélice con la que Watson y
Crick describieron la forma de la molécula de ADN aclaré la correspondencia entre la
sucesién de bases y el resultado de la actividad de los genes y se revoluciond el pensa-
miento cientifico sobre los procesos vitales. Después, solo hizo falta tiempo y tecnologfa

¢

479



08.

VEZ 15/10/09 12:12 P&agina 480 $

480

Cultura y Educacion, 2009, 21 (4), pp. 469-483

para descifrar la secuencia de los 3.000 millones de nucledtidos que constituyen nuestro
genoma. Es decir, sin la visién de doble hélice del siglo XX el siglo actual no serfa el del
genoma humano como patrimonio de la humanidad. Creo que si en el siglo XX no
hubiéramos profundizado en los mecanismos pragmaticos, la construccién discursiva y
el valor de los usos lingtiisticos, el momento en que vivimos no seria, como es, el de las
celebraciones de las lenguas y sus culturas (2001, Afio Europeo de las Lenguas; 2008,
Afio Europeo del Didlogo Intercultural -Comisién Europea; 2008, Afio Internacional
de las Lenguas -ONU) y, ademds, de quienes las usamos y poseemos.

Creo que la metifora de una doble hélice vale muy bien para la descripcién de los dos
procesos vitales que han caracterizado el territorio de la educacion lingiiistica en cual-
quiera de las lenguas escolares a que queramos hacer referencia. No son otros, en mi opi-
ni6n, que el de la lengua como ‘conocimiento’ (saber ‘objetos’ de una lengua) y el de la
lengua como ‘uso social’ (competencia existencial en el compromiso de la ‘accién inter-
cultural’). Complementarios, sin duda, pero con un peso muy desigual en la realidad
educativa de las pasadas décadas. Bajo la ‘hélice’ de la lengua como conocimiento (saber
bien una lengua estudidndola mucho) se esconde una ‘cultura de la reduccién’: una
forma de reducir las lenguas al ‘cdlculo’. .. al cdlculo de los elementos constitutivos de
su sistema interno, de su orden profundo, de su estructura simple (su gramdtica). Este
reduccionismo llevé al ‘tratamiento desintegrado’ de las lenguas, metidas en comparti-
mentos estancos en el curriculo, bajo un modelo estdtico que aviva el concepto de len-
gua = asignatura. Pero, ;como analizar la relacion entre lenguas y sociedad si con la
forma reduccionista de andlisis lingiifstico detenemos toda opcién de movimiento?,
¢c6mo poner en relacién el mundo de las lenguas y las culturas, y hacerlo un tnico terri-
torio, integrado y complejo, en el desarrollo curricular de los sistemas educativos, si no
somos capaces de ver ni a las lenguas ni a la sociedad como un proceso, como un fluido
dindmico? Creo que por estas razones, el ‘individualismo metodoldgico’ que ha caracte-
rizado la cultura reduccionista de las estructuras de pensamiento sobre las lenguas resul-
ta, en s{ mismo, incapaz de comprender el fenémeno social del lenguaje y las lenguas en
su propia dindmica.

Bajo la hélice de las lenguas como ‘uso social’ y ‘compromiso en la accién intercultu-
ral” se proyecta otra cultura diferente: la del espacio antroposocial y antropolitico. Se
trata de una cultura dindmica que favorece todas las opciones para un tratamiento inte-
grado de las lenguas. El proceso de vivir los usos lingiiisticos, no solo demandado desde
la propia subsistencia de las lenguas minorizadas sino también como ingrediente bdsico
en el desarrollo social de la comunicacién transnacional por medio de lenguas no
ambientales, depende en gran medida de que la lengua en cuestién (propia o no) exprese
una ‘cultura viva' y ‘compartida’. Creo que un perfil de ciudadanos con competencias
plurilingiies demanda también una educacién en competencias interculturales que
aspire a definir objetivos relacionados con el aprender a ser ciudadano en una cultura de
mestizaje, de libertad, de tolerancia, de paz, de imperfeccién. .. Por eso la educacién lin-
giifstica no es una actividad neutral y requiere de un ingrediente politico: una politica
del hombre que resulte radicalmente antropoldgica. Tenemos ejemplos de ello en la
politica de las civilizaciones en pensadores como Morin en la teorfa social; Octavio Paz,
J. Goytisolo o A. Maalouf en la literatura; Prigogine o Stengers en la ciencia; Le Moigne
en la economia; Bouchet en la antroposociologia intercultural... Pero, /qué tenenos a
nuestra disposicion en el campo de la educacion lingiiistica?

Oportunidades

Lo que si tenemos son oportunidades: las que oferta una Europa multilingiie apos-
tando por una ciudadania culta en la sociedad del conocimiento, con alta capacidad
competitiva, con tolerancia a la aceptacién de la diferencia, con capacidad para el didlo-
go intercultural, ofreciendo un modelo de identidad basado en la diversidad y desarro-
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llando una educacién lingiifstica ‘avanzada’. ;Qué cabe entender por esto tltimo? Lo
expresaré sintéticamente a modo de reflexion sobre aspectos de implementacién de las
ideas hasta aqui desgranadas para su aplicacién en el dmbito de las instituciones escola-
res:
 Europa naci6 de sus lenguas verndculas, en confusio linguarum, y el hecho de haber
adoptado una moneda tnica no debe jamds ser interpretado como analogia para
adoptar también una tnica lengua franca. La propuesta de una ‘lengua personal
adoptiva’ es una solucién sostenible a favor de una ciudadanfa plurilingiie. Las insti-
tuciones educativas deberfan plantedrselo.
® Hay quien sigue pensando que un ciudadano plurilingiie es quien tiene la habili-
dad de interaccionar comunicativamente en mdas de dos lenguas. Una educacién lin-
glifstica ‘avanzada’ debe ir mds alld y promover el concepto de plurilingiie como la
persona que es plenamente consciente de los contextos socioculturales, politicos e
ideoldgicos en los que més de dos lenguas (y sus usuarios) toman posiciones y ejercen
sus roles, as{ como de los diversos significados que se derivan de sus respectivos posi-
cionamientos y roles. Cabe aqui pensar en fomentar en las instituciones escolares una
pedagogia dialégica que atienda a la interaccién en las clases de lengua como un pro-
ceso que implica ‘conversar’ y ‘corresponsabilizarse’ (Esteve, 2009).
¢ Quienes promovieron la inmersién crefan que el ‘conocimiento’ de la lengua desde
la escuela favorecerfa un cambio de lengua, un cambio en los ‘usos lingiifsticos extra-
escolares’. La verdad, esto no ocurrié. No funciona asi. La realidad que esconde el
conocimiento es muy académica; la que hay en el uso es mds cultural. La relacién
entre ambas precisa mayor investigacién. En todo caso, ya sabemos que nunca es
simétrica: uno puede conocer bien muchas lenguas pero no puede usar bien ‘muchas’
lenguas. A ello se referia Comenio, en 1631, al afirmar que no se pueden aprender
muchas lenguas a la perfeccién, sino dentro del limite de lo necesario. Es normal que
los ciudadanos con competencias plurilingiies seamos locutores ‘imperfectos’
(Kramsch, 1993). Una educacién multilingiie debe afrontarlo y admitirlo (Vez,
2009).
¢ Una lengua es vehiculo de comunicacién y de cohesién entre los que la hablan
pero, a la vez, marca el limite con los que no la hablan. Quien habla una lengua que
no entendemos es, por principio, el otro, y como no sabemos lo que piensa o preten-
de ese ‘otro’ es visto como una amenaza potencial. Por eso la pluralidad de lenguas en
un mismo espacio social resulta un factor de diferenciacién, de falta de estabilidad y
fuente de conflictos mientras que el monolingiiismo parece una garantfa de estabili-
dad. Una educacién lingiifstica avanzada precisa crear un ambiente intelectual y
social donde plurilingiiismo e interculturalidad no se vivan como factores de com-
plejidad o de sobrecarga presupuestaria, sino como estimulos de enriquecimiento
social y desarrollo. Se aspira a que haya ‘coexistencia pacifica’ de lenguas y culturas en
Espafia, pero uno puede cohabitar en la tolerancia hacia el otro ddndole la espalda e
ignordndole. El objetivo es ir més alld de esa coexistencia hasta situarse en el didlogo
interlingtifstico e intercultural, en la interaccién y el préstamo reciproco, en la crea-
cién de una cultura més enriquecida, mestiza y plenamente integrada. Y la integra-
cién empieza en el interior de cada ciudadano: primero es individual, y solo después
es social.
e Las lenguas escolares y las lenguas del alumnado no son lo mismo y ya representan
en Espafia una realidad diferente a la de hace afios. Pero lenguas de una misma fami-
lia lingiifstica se siguen trabajando en compartimentos estancos, sin tener en cuenta
lo comtin y marcando mds bien las diferencias. En una sociedad del conocimiento
que aspira a desarrollar como competencia bésica la capacidad de ‘transferir’, deberfa-
mos educar al alumnado en el recurso a su autonomia y potencial semidtico innato
para transferir saberes y usos de unas lenguas a otras. El ‘tratamiento integrado’ de las
lenguas es vital en la educacién para una ciudadania plurilingtie y evita que el
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aumentar las lenguas escolares acabe convirtiéndose tan solo en un multiplicar los
espacios curriculares monolingiies: mds lenguas = mds asignaturas. Concuerdo aqui
con Silva Valdivia (2008b, pp. 59-69) en la urgente necesidad de atender en los cen-
tros escolares dos frentes de transformacion: la formacién del profesorado y la organi-
zacién del curriculo.

¢ En estos dos mismos frentes cabe avanzar, por un lado, en un camino ya iniciado: la
alternativa AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras) a
las lenguas-asignatura. Un camino en el que ya es hora de evaluar y comprobar empi-
ricamente los resultados obtenidos. Por otro, explorar el ‘tratamiento intercompren-
sivo’ de las competencias plurilingiies que permita un conocimiento y uso asimétrico
de algunas de ellas (comprender una lengua pero no hablarla; comprender escuchan-
do hablar pero no leyendo, o viceversa; entender los informativos pero no las conver-
saciones, saber hablar pero no escribir. . .) por via de un plurilingiiismo receptivo.

® Por dltimo, me pregunto si podemos realmente hablar de competencias plurilin-
giies con acreditaciones que tan solo acumulan en el CV certificados obtenidos a par-
tir de tests monolingiies (en lengua a, b, ¢, etcétera). Una educacién ‘avanzada’, sobre
todo en las Escuelas Oficiales de Idiomas, precisa desatrollar ‘pruebas de competen-
cia plurilingiie’ en escenarios especificos. Cierto que adn no las hay, pero en el Obser-
vatorio que me honro en dirigir (http://www.atriumlinguarum.org) ya estamos tra-
bajando en ello.
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