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La educación bilingüe, al contrario de lo que pueda parecer, no es un inven
to del siglo xx y, en la actualidad, podemos decir que cuenta con una larga tradición 
en los sistemas educativos.2 En este sentido, como señala BAKER (1997), en los Esta
dos Unidos puede creerse que la enseñanza bilingüe nació en los años 60, que en Ir
landa puede asimilarse con el Estado Libre de Irlanda en 1921, que en el País de Ga
les empezó en 1939 con la instauración de la primera escuela primaria en lengua 
galesa o que en Canadá surge a partir de la experiencia de St. Lambert en 1965. Pe
ro, como remarca el citado autor, la ilusión de la enseñanza bilingüe como un fenó
meno moderno es peligrosa en un doble sentido: 

a) No reconocer que la enseñanza bilingüe ha existido en una u otra forma 
durante cinco mil años o más. En otras palabras, el bilingüismo y el multilingüismo 
son «una temprana característica de las sociedades humanas, y el monolingüismo 
una limitación inducida por algunas formas de cambio social, desarrollos culturales 
y económicos» (LEWIS, 1977: 22). 

b) Correr cierto peligro de aislar el bilingüismo actual y la enseñanza bilingüe 
de sus raíces históricas. Es decir, la enseñanza bilingüe en Estados Unidos, Gran 
Bretaña, Suecia o España, por ejemplo, necesita ser entendida dentro de un contex
to histórico de inmigración, movimientos políticos, igualdad de oportunidades edu-

Este trabajo se realizó en parte gracias a una Ayuda de Investigación concedida por el lEA en el año 1999. 
2 En LEwIs (1977, 1981), podemos ver un esbozo de la historia del bilingüismo y de la enseñanza bilingüe desde la 
antigüedad, pasando por el Renacimiento, hasta el mundo moderno. 
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cativas y de derechos civiles, etc.; y «a menos que intentemos de alguna forma ex
plicar los factores sociohistóricos, culturales, económicos y políticos que llevan a 
ciertas formas de enseñanza bilingüe, nunca entenderemos las consecuencias de es
ta enseñanza» (PAULSTON, 1992: 80). 

Pero, a pesar de esta vasta historia, durante muchos años desde la psicología, 
la pedagogía y la lingüística se consideró que el bilingüismo, especialmente el bi
lingüismo temprano, podía tener repercusiones negativas en el desarrollo cogniti
vo, social y personal de los escolares. Ciertamente, ha pasado algún tiempo desde 
entonces y los datos empíricos que poseemos hoy en día muestran con rotundidad 
que ello no es así. Sin embargo, esto tampoco significa que el bilingüismo temprano 
y la educación bilingüe comporten o garanticen por sí mismos ventajas para los es
colares. De hecho, la educación bilingüe no es ni buena ni mala, sino que sus resul
tados dependen en definitiva de cómo se lleva a la práctica. 

Desde la perspectiva actual, podemos considerar que han coexistido dos for
mas distintas de educación bilingüe. La primera es aquella que se relaciona con el 
deseo de determinadas familias, generalmente de nivel sociocultural elevado, de 
que sus hijos y sus hijas aprendan una lengua que no pueden incorporar, en su me
dio social. Estos modelos están presentes en escuelas que tienen como objetivo que 
los escolares aprendan una lengua extranjera y consisten en un cambio de lengua 
hogar / escuela, de modo que los niños aprenden a leer y escribir en la segunda len
gua para después alfabetizarse en la propia. La segunda tiene que ver con las co
rrientes migratorias y, por tanto, con la existencia de niños y niñas que, al cambiar 
de país, se escolarizan en una lengua distinta a la suya. A partir de los años 60, se 
consideró que para que estos escolares aprendieran la lengua del país era impor
tante que tuvieran un buen conocimiento de su propia lengua, de modo que se pro
puso que aprendieran a leer y escribir en su lengua familiar, para después transfe
rir dichas habilidades a la lengua del país de acogida. 

De este modo, siguiendo a VILA (1998), la enseñanza bilingüe o multilingüe 
comporta modelos de organización escolar que tienen como objetivo posibilitar el 
dominio de una o más lenguas a las que el escolar no tiene acceso en su medio so
cial y familiar. Es decir, la organización escolar pretende suplir la falta de exposición 
a una o más lenguas en contextos informales y, a la vez, posibilitar su dominio pa
ra los usos formales . Para la consecución de estos objetivos lingüísticos, la enseñan
za bilingüe utiliza diferentes recursos, pero probablemente el más importante con
siste en emplear la lengua o lenguas objeto de aprendizaje como instrumento de 
enseñanza. En la educación bilingüe se asume que, en la medida en que se hacen co
sas con la lengua, no solo se aprende a realizar dichas cosas, sino que suplementa
riamente se aprende también el instrumento que las vehicula. Por eso, dado que las 
cosas que se hacen en la escuela se relacionan con la enseñanza y el aprendizaje, la 
manera de aprender una lengua, desconocida para el alumno, en el contexto esco
lar consiste en enseñar y aprender a través de ella. Así, en palabras de VILA (1998): 
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cuando se utiliza el término de educación bilingüe se hace para manifestar que la ense
ñanza, parcial o en un grado importante, se realiza a través de una lengua distinta de la 
lengua propia del escolar. (VILA, 1998: 8) 

También SIGUAN y MACKEY (1986) se expresan en la misma línea: 

Llamamos educación bilingüe a un sistema educativo en el que se utilizan dos len
guas como medio de instrucción, de las cuales normalmente, aunque no siempre, una es 
la primera lengua de los alumnos. 

Cuando el sistema educativo utiliza una sola lengua y esta es distinta de la primera 
lengua de los alumnos, no se incluye en la definición anterior y no podemos considerar
lo un sistema de educación bilingüe. De todos modos, los alumnos sí se convierten en bi
lingües y la educación que reciben es de hecho bilingüe, aunque el sistema escolar for
malmente no lo sea, y en alguna medida deberemos ocuparnos también de estos casos. 
(SIGUAN y MACKEY, 1986: 62) 

Es decir, como señalan SÁNCHEZ y RODRÍGUEZ (1986), lo característico de los 
programas bilingües es la utilización de dos lenguas como medios o instrumentos 
de enseñanza. Ambas son vehículos de instrucción, lo que nos lleva a diferenciar en
tre enseñanza en una lengua (como medio de instrucción) y enseñanza de una len
gua (como contenido de la instrucción). Evidentemente, en el último caso no pode
mos hablar de educación bilingüe, quedando excluidos los programas de enseñanza 
de una segunda lengua como contenido escolar o de una lengua extranjera. Dicho 
de otro modo, la educación bilingüe no es enseñar lenguas en el sistema educativo, 
entendiendo por dicha enseñanza la impartición del inglés, el francés o cualquier 
otra lengua como asignatura, sino enseñar mediante una lengua que no se conoce. 

Ahora bien, aunque estrictamente hablando solo podamos aludir a educación 
bilingüe cuando se cumplan las condiciones a las que antes nos hemos referido, lo 
cierto es que en la actualidad podemos encontrar un sinfín de situaciones bilingües 
que reclaman una presencia en la educación. En este sentido, la necesidad de eva
luar las diferentes propuestas y concreciones ha ido acompañada de un esfuerzo no
table por establecer una clasificación de las múltiples modalidades de educación bi
lingüe existentes. 

Entre las clasificaciones realizadas por diferentes autores, nos merece una es
pecial atención la elaborada por SKUTNABB-KANGAS (1988), que considera las varia
bles lengua y cultura (mayoritaria / dominante / minoritaria) de los alumnos, medio 
de educación (Ll y/o L2) y objetivos sociales y lingüísticos perseguidos (bilingüismo y bi
culturalismo / asimilación y pérdida de la propia lengua y cultura). 

Como señala ARNAU (1992), al combinar estas variables aparecen cuatro tipos 
de programas: segregación, submersión, mantenimiento e inmersión. La evidencia expe
rimental parece indicar que únicamente los dos últimos consiguen que sus alumnos 
sean bilingües y biculturales, al tiempo que ofrecen buenas oportunidades para el 
éxito escolar. Los programas de segregación y submersión, por contra, no desarro
llan competencia en L1 yen L2 y producen bajos niveles de rendimiento académi
co. Las características básicas de los cuatro tipos serían: 
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1. Programas de segregación. La instrucción se hace en Ll y la L2 es una mate
ria del currículo que se enseña durante unas horas semanales. Tanto si la Ll es ma
yoritaria como si es minoritaria, la L2 es la lengua de prestigio social y sus hablan
tes detentan el poder. El resultado es una segregación de gran parte de los escolares 
ya que se les impide disfrutar de las mismas oportunidades que el resto de iguales. 

2. Programas de submersión. El vehículo de la instrucción es la lengua domi
nante (L2) con una imposición paralela de la cultura que representa. Su objetivo fi
nal es la asimilación, a través de la pérdida de la lengua y cultura propias. Pese al 
aumento de sensibilidad en la mayor parte de países industrializados, sigue siendo 
un sistema muy extendido. La mayoría de los escolares no desarrollan suficiente 
competencia en L2, lo que les impide progresar hacia metas educativas elevadas 
(universidad), en las que se ven favorecidos los miembros de la cultura dominante. 
ARNAU (1992: 14) explica a través de la interrelación de factores socioculturales y 
educativos los bajos logros de estos escolares: 

-Los educadores no están preparados para atender sus necesidades lingüís
ticas y algunos de ellos consideran de poco valor la lengua y cultura que poseen. 

-Se da poco tiempo a una instrucción especial que garantice el dominio de la L2. 

-Los alumnos han de aprender los contenidos académicos a la vez que la 
lengua de instrucción. 

-Son evaluados de acuerdo con las normas de los niños de lengua y cultura 
mayoritaria, atribuyéndoles unas dificultades escolares que no son suyas sino crea
das por la escuela y por el conjunto de los factores sociales. 

Con el fin de paliar los efectos negativos de este tipo de programas, se han in
troducido ciertas variaciones: instrucción especial en L2, enseñanza opcional de la 
Ll durante un número de horas, etc. Los programas de «bilingüismo transicional» 
desarrollados en los Estados Unidos coincidirían con este tipo de programas en sus 
objetivos sociales y lingüísticos puesto que a partir de una enseñanza inicial en L1 
incorporan progresivamente la L2 hasta que esta sustituye a aquella en un momen
to dado de la escolaridad. Coinciden pues con los programas de submersión en su 
orientación a la asimilación, pero se diferencian en que procuran una transición que 
no sea traumática. 

3. Programas de mantenimiento de la propia lengua y cultura. Dirigidos a minorías 
lingüísticas y culturales. Su objetivo es el bilingüismo y el biculturalismo mediante la 
supervivencia de la lengua y cultura del grupo minoritario. El aprendizaje de la L2 y 
su correspondiente cultura va acompañado de un mantenimiento de la Ll y de la 
propia cultura. Generalmente estos programas comienzan utilizando la Ll como ve
hículo de instrucción e incorporan progresivamente la L2 en la enseñanza de conte
nidos escolares. El currículum se imparte en ambas lenguas hasta el final de la esco
laridad. Se han dado argumentos favorables a estos programas desde perspectivas 

106 Alazet, 12 (2000) 



A RAGÓN TRILINGÜE: EL FUTURO DE LAS LENGUAS MINORITARIAS EN LA ESCUELA 

sociológicas, políticas, económicas y psicoeducacionales; de hecho son programas 
que «promueven individuos bilingües y biculturales, desarrollan una autoimagen 
positiva de sí mismos y preservan la identidad y solidaridad de estos con su comu
nidad» (ARNAU, 1992: 15) y se les considera de alto grado de éxito escolar. 

4. Programas de inmersión. Al igual que los anteriores, su objetivo es el bilin
güismo y el biculturalismo, pero a diferencia de ellos son programas concebidos pa
ra alumnos de lengua y cultura mayoritaria. Si bien los programas de inmersión in
cluyen diferentes tipos de diseño instruccional, todos tienen unas características 
comunes (ARNAU, 1992: 17): 

-Enseñanza en el L2 de todas o la mayor parte de las materias del currÍcu
lum durante un periodo de uno o más años. Esta enseñanza puede iniciarse en el 
parvulario o en diferentes momentos de la escolaridad primaria y secundaria. 

-La secuencia e intensidad de la instrucción en L1 y la L2 cambia a lo largo 
del tiempo según el modelo de que se trate. 

-Las clases incluyen solo alumnos hablantes nativos de la Ll. 

El soporte y la consideración de la L1 fuera del ámbito escolar, y su trata
miento dentro de la escuela, hace que los escolares mantengan altos niveles de com
petencia en su propia lengua; mientras que la L2 se adquiere a través del trabajo en 
las áreas curriculares mediante un proceso natural no forzado. La evidencia de su 
alto grado de éxito académico nos remite a la experiencia canadiense del Colegio St. 
Lambert (LAMBERT y TUCKER, 1972; LAMBERT, 1974a, 1981; GENESSE, LAMBERTy HOLO
BOW, 1986), a la que ya nos hemos referido. En ellos los individuos añaden al cono
cimiento que ya poseen en su lengua el conocimiento de la otra, sin que la propia 
lengua y cultura se vean perjudicadas. Esta es una de las principales causas de una 
difusión que haría inabordable cualquier intento de enumerar las experiencias de
sarrolladas en todo el mundo, pero dentro del Estado español, especialmente en Ca
taluña y en el País Vasco, su implantación, orientada a los escolares castellano
parlantes, es hoy por hoy una realidad innegable. 

y es necesario insistir en que, actualmente, el Estado español es un auténtico 
laboratorio vivo que nos permite analizar los efectos de la educación bilingüe. En es
ta línea, como señala SIGUAN (1992), desde un punto de vista legal e institucional la 
situación actual de las diferentes lenguas del Estado español tiene una doble fun
damentación. En primer lugar, el hecho de que la Constitución de 1978 reconozca el 
carácter plurilingüe y pluricultural del Estado y, en segundo lugar, su estructura
ción en Comunidades Autónomas. 

La experiencia acumulada a lo largo de los últimos quince o veinte años nos 
permite llegar a una serie de conclusiones con relación al tema de la educación bi
lingüe en nuestro país. Así, VILA (1992) señala tanto acuerdos como desacuerdos en 
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las diferentes Comunidades Autónomas en las que existen lenguas diferentes al cas
tellano. Entre los primeros destaca el hecho de que en general la Administración 
educativa ha ido incorporando esas lenguas al sistema educativo; ahora bien, mien
tras en Comunidades como la gallega o la catalana es obligatorio que sus respecti
vas lenguas sean utilizadas como vehiculares de contenidos, en otras como Aragón 
y Asturias ni siquiera existe la obligatoriedad de su enseñanza como asignatura. 

Aspectos como el señalado, así como el confusionismo en torno al concepto 
de educación bilingüe y las bases que lo impregnan, la evaluación de los modelos 
adoptados y sus objetivos, han promovido concreciones educativas muy diversas en 
los distintos territorios. En cualquier caso, basándonos en los estudios realizados y 
ante el reto de promover modelos de educación bilingüe que posibiliten buenos ni
veles de competencia en LI y L2, algunas conclusiones merecen ser destacadas aun
que sea brevemente. 

En primer lugar, el análisis de los factores favorecedores del conocimiento de 
la lengua castellana varía respecto al del resto de las lenguas. Mientras la lengua cas
tellana se halla ligada a la capacidad individual de aprendizaje y a aspectos de ca
rácter sociocultural, en el conocimiento del resto de las lenguas debe tomarse en con
sideración además la condición lingüística familiar, su presencia en el currículum o 
la tipología lingüística del aula. Podemos decir que, independientemente de estas úl
timas variables, los escolares españoles adquieren siempre buenos niveles de lengua 
castellana en relación con la media de su territorio. Por contra, aquellos escolares de 
lengua familiar castellana que asisten a programas con poco peso de la L2 se ven con
denados a un conocimiento de ésta inferior al de la media de la población escolar de 
su territorio. Como en apartados anteriores se ha señalado, la presencia social de una 
lengua resulta pues determinante en su adquisición por parte del alumnado. 

Una segunda cuestión hace referencia al desajuste existente entre el dominio 
académico y el uso oral de las lenguas por parte de los escolares de condición lin
güística familiar castellana. Si por una parte las condiciones escolares favorables (al
ta presencia de L2 en el currículum y tratamiento psicopedagógico adecuado) posi
bilitan altos niveles formales del lenguaje (expresión escrita, comprensión oral y 
escrita, morfosintaxis, etc.), estos no se traducen en niveles adecuados de expresión 
oral, más ligados a contextos de uso del lenguaje e íntimamente relacionados con la 
escasa presencia social de estas lenguas fuera del marco escolar. 

Por último, no podemos obviar el papel del profesorado y el hecho de que 
no es posible una educación bilingüe sin que los enseñantes lo sean a la vez. Cier
tamente este hecho choca a menudo con los derechos adquiridos del funcionaria
do y únicamente un cambio de actitudes de estos, primando los valores democrá
ticos y los derechos lingüísticos de los ciudadanos, puede dar salida a este cruce de 
intereses. 

En cualquier caso no podemos perder de vista que la educación debe garan
tizar el conocimiento de cada una de las lenguas en presencia para que posterior-
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mente cada uno pueda ejercer libremente su derecho a utilizar aquella que desee y 
evitar así cualquier discriminación por esta causa. 

LENGUA y ESCUELA EN EL ARAG6N BILINGÜE 

Es suficientemente conocido que, tras la aprobación de la Constitución de 
1978, en la mayor parte de las Comunidades Autónomas con una lengua propia di
ferente del castellano surgió una generalización de esfuerzos cuyo objetivo funda
mental se hallaba en la revalorización de dichas lenguas en un intento de superar la 
situación de precariedad en que se encontraban tras la caída de la dictadura fran
quista. 

Ahora bien, si esta fue la tónica prácticamente común, tal circunstancia gozó 
de un eco muy limitado en Aragón, una comunidad donde coexisten dos lenguas 
autóctonas (aragonés en algunos valles de los Pirineos y catalán en el este) en cla
ra posición de inferioridad respecto al castellano mayoritario de la población. En 
este sentido, es necesario resaltar que todavía hoy no existe un censo definitivo de 
hablantes, aunque los datos más fiables cifran la población de las áreas catalano
parlantes de Aragón en torno a los 50000 habitantes (HUGUET, 1995; MARTÍN et al., 
1995; MARTÍNEZ, 1995), lo que viene a representar un 5% de la totalidad de la región. 
Por lo que respecta al aragonés, la situación es similar, aunque diversos autores 
(CONTE et al., 1977; NAGORE y CORTÉS, 1977; GIMENO Y NAGORE, 1989; MARTÍNEZ, 
1995) hacen una distinción entre hablantes habituales (entre 10000 Y 12000) Y aque
llos que lo conocen o lo emplean esporádicamente o en variedades muy castellani
zadas. Véase en página siguiente la figura I, que nos muestra las áreas del catalán 
y del aragonés. 

Pero, a pesar de este hecho, el Estatuto de Autonomía vigente hasta finales de 
1996 destacaba por la ausencia de reconocimiento oficial de ambas lenguas como 
propias de Aragón,3 aunque aparecía una referencia indirecta a ellas en términos de 
«modalidades lingüísticas» (QUINTANA, 1996; MORET, 1996), tanto en el artículo 7° 
como en el 35°. 

Del mapa lingüístico que reproducimos se extrae que el territorio de habla 
castellana comprende casi la totalidad de las provincias de Zaragoza y de Teruel, ex
ceptuando algunas comarcas orientales, y las comarcas del sur de la provincia de 
Huesca. La zona de habla catalana se extiende por el este desde el Aneto, en el Piri
neo, al Maestrazgo turolense. Por último, la zona de habla aragonesa ocupa gran 

3 Aunque en el nuevo Estatuto de Autonomía se ha continuado sin hacer mención explícita del nombre de esas «len
guas» a las que se hace referencia, es indudable el avance cualitativo respecto a la formulación del anterior. En la ac
tualidad, el artículo 7" reza corno sigue: «Las lenguas y modalidades lingüísticas propias de Aragón gozarán de protec
ción. Se garantizará su enseñanza y el derecho de los hablantes en la forma que establezca una Ley de Cortes de Aragón 
para las zonas de utilización predominante». 
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Figura 1: Mapa lingüístico de Aragón (reproducido de GIMENO y N AGORE, 1989). 
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parte del norte de la provincia de Huesca, aunque se debe considerar que, en fun
ción del grado de conservación de la lengua, puede hablarse de dos subzonas: una 
donde el aragonés es todavía una lengua usual para la población «<Ribagorza Orien
ta!», «Bal de Chistau», «Bal de Bielsa», «Pandicosa», «Echo» y «Ansó») y otra don
de el aragonés se mantiene en estado de pura latencia (aproximadamente, el resto 
de los valles del Pirineo y el Somontano). 

No es este el lugar para llevar a cabo un análisis sociolingüístico de estos te
rritorios, pero los estudios que se han referido a tal cuestión (CONTE et al., 1977; NA
GORE y CORTÉS, 1977; AGUADO, 1987; GIMENO y NAGORE, 1989; BADA, 1990; MARTÍNEZ, 
1990,1995; HUGUET, 1991, 1992, 1994, 1995, 1998; HUGUET y JovÉ, 1994; HUGUET y Brs
CARRI, 1995; MARTÍN et al., 1995; HUGUET y SutLs, 1998) evidencian, en ambos casos, 
una situación de contacto entre las lenguas (aragonés/ castellano o catalán/ castella
no) en condiciones de inferioridad para el aragonés o el catalán, lo que da como re
sultado una práctica bilingüe con debilitación de estas lenguas. Los territorios bi
lingües aragoneses constituyen así ejemplos típicos de desequilibrio entre lenguas 
en presencia, ya que una de ellas (aragonés o catalán) no es reconocida oficialmen
te y se reserva para el uso familiar y las comunicaciones informales, mientras la otra 
(castellano) goza del reconocimiento oficial y es la lengua utilizada tanto por los me
dios de comunicación como en todo tipo de actividad formal. 

Las circunstancias expuestas hasta aquí, unidas al hecho de que la población 
bilingüe aragonesa forma parte de una Comunidad básicamente monolingüe que 
tradicionalmente ha ignorado la realidad de estas comarcas, tienen su puntual re
flejo en la ambigüedad y falta de conciencia lingüística generalizada que, hoy por 
hoy, domina el tema de las lenguas en Aragón. 

Este panorama de fondo no permite ser optimistas en cuanto al futuro de las 
lenguas diferentes al castellano en Aragón, pero la existencia de ciertos factores de 
carácter interno y externo puede hacer variar esa tendencia que a priori parece ine
vitable. Entre los primeros, destacaremos la reforma del Estatuto de Autonomía y el 
reciente traspaso de competencias en educación. Entre los factores de índole exter
na, el ejemplo de recuperación de la lengua seguido en Comunidades Autónomas 
vecinas supone, sin duda, un estímulo añadido dada la viabilidad de trasladar esas 
experiencias al territorio aragonés. 

En todo caso, en función de los intereses de este trabajo y lo decisiva que re
sulta para el futuro de una lengua su implantación escolar, son de obligada mención 
los primeros pasos dados con objeto de regular la enseñanza de las lenguas catala
na y aragonesa. 

En el caso de la lengua catalana, debemos remontarnos al Convenio de Coo
peración suscrito en noviembre de 19864 por el Ministerio de Educación y Ciencia 

4 En realidad las clases de catalán se iniciaron en noviembre de 1984, de forma transitoria previa a la aplicación del 
vigente Convenio, mediante una Resolución (de 18 de julio de 1984) del MEC que permitía tomar algunas medidas pa-
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(MEC) Y el Departamento de Cultura y Educación de la Dip u tación General de Ara
gón (DGA).5 

El Convenio en cuestión establece, a grandes rasgos, la posibilidad de que, en 
aquellos centros escolares que así lo soliciten, el alumnado pueda asistir a clases de 
lengua catalana de una manera volun taria, siendo los padres quienes deben mani
festar p or escrito la voluntad de que sus hijos las reciban con una dedicación, en ho
rario lectivo, de hasta tres horas semanales. 

La receptividad social alcanzada por la propuesta es innegable (ALCOVER, 
1988; BADA, 1990; GARCíA, 1993; HUGUET, 1998), si consideramos que el número de 
m atriculados en la asignatura de lengua catalana en toda la Franja en los inicios del 
programa, durante el cu rso 84/85, era de 791 en doce centros escolares y diez años 
después, durante el curso 94/ 95, las cifras superaban los 3000 en más de treinta cen
tros (GOBIERNO DE ARAGÓN, 1995; H UGUET, 1998; HUGUET y SUILS, 1998). 

Esta evolución, en cuanto al alumnado, queda perfectamente reflejada en el 
gráfico 1.6 
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Gráfico 1: Evolución del alumnado de catalán en la Franja Oriental de Aragón o Franja de Ponent 
(reprod ucido de GOBIERNO DE A RAGÓN, 1995). 

ra introducir la enseñanza del ca ta lán como una asigna tura optativa en los centros y pueblos que lo habían solicitado 
(BADA, 1990). De hecho, la citada Resolución fue consecuencia d irecta de la presión ejercida por la Declaración de Me~ 

quinenza, firmada el I de febrero de 1984 por 17 alca ldes y concejales de diferentes municipios aragoneses de lengua 
catalan a en d efensa de la d ignificación del catalán en Aragón (MORET, 1996) . 

5 Es preciso resaltar el salto cua lita tivo e innegable impulso que en Aragón supuso para la lengua ca talana la fi rma 
del Convenio MEC~DGA, máxime cuand o en aquel momento la opinión pública y los responsab les políticos mantenían 
posturas marcadamente enfrentadas y, todavía en 1982, aparecía en la prensa que en un pueblo de la Ribagorza se cas~ 
tigaba a los alumnos que hablaban catalán durante la clase (BADA, 1990; PASCUAL, 1982). 

6 Hay que decir que tanto el número de escolares como el de centros ha seguido aumentando hasta situarse, res~ 
pectivamente, en 3410 y 45 durante el curso 99/00 (ALCOVER y QUINTANA, 2000). 
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Por otro lado, es cierto que esta repercusión ha sido desigual, resultando es
pecialmente importante en las comarcas más relacionadas con la economía y el sis
tema educativo de Cataluña (Ribagorza, La Litera y Bajo Cinca);? por lo que respec
ta al resto de las comarcas (Caspe y Matarraña), de acuerdo con MORET (1996), el 
hecho de un menor contacto con Cataluña podría explicar que, a pesar de contar con 
una treintena de municipios, solo se imparte enseñanza del catalán en poco más de 
media docena de ellos. 

En cualquier caso, a pesar de unos datos que pueden parecer alentadores, no 
podemos obviar que todavía hoy un elevado porcentaje del alumnado no puede ac
ceder a tal posibilidad y que en la mayor parte de las escuelas que siguen el pro
grama no se han llegado a alcanzar los techos marcados por el propio Convenio 
(HUGUET, 1991; HUGUET Y JovÉ, 1994). Por otra parte, se echa de menos una evalua
ción institucional del programa que contemple sus efectos sobre las lenguas y re
sultados escolares del alumnado, así como una potenciación de la investigación so
ciolingüística y p sicolingüística que, a medio plazo, revierta en un mejor 
conocimiento del marco social y educativo bilingüe y propicie una clarificación de 
la ambigüedad que hoy preside el tema de las lenguas en las comarcas orientales 
de Aragón. Sin profundizar más en el tema, pero acentuando este apartado, pode
mos citar palabras de BADA (1990), quien, refiriéndose a las investigaciones sobre la 
lengua en la Franja Oriental de Aragón, dice: «Se trata de una investigación casi ex
clusivamente filológica, dialectológica, pero no sociolingüística en términos genera
les y realizada con escasísima participación de los lingüistas aragoneses, que solo se 
han interesado por el tema a partir de los años setenta» (BADA, 1990: 22). 

Por lo que respecta a la lengua aragonesa, el hecho de que se trate de una len
gua exclusiva de Aragón obliga en mayor medida, si cabe, a un esfuerzo del Go
bierno aragonés por recuperar y preservar las distintas variedades desde una base 
común.8 

A pesar de ello, no es hasta 1996 cuando se realiza la primera convocatoria 
pública para seleccionar a cuatro profesores de lengua aragonesa que atendiesen los 
centros de las localidades de Jaca, Biescas, Aínsa y Benasque. En estas escuelas, pre
viamente, se había realizado un sondeo para conocer el número de alumnos y alum
nas que podían estar interesados, con un resultado sorprendente: más de 500 esco
lares preinscritos (ALCOVER y QUINTANA, 2000). Finalmente, en el curso 97/98 se 
iniciaron las primeras clases voluntarias de aragonés en los mencionados munici-

7 En el informe de los primeros diez años de enseñanza del catalán en Aragón (GOBIERNO DE ARAGÓN, 1995) destaca 
el hecho de que, de 3045 alumnos y alumnas con que contaba el Programa de enseñanza de la lengua catalana en todo 
Aragón (considerando la Educación Infantil, Primaria y Secundaria) en el curso 94/95, 2740 pertenecían a las mencio
nadas comarcas, lo que representa cerca del 90% del total del alumnado. 

8 Sobre cómo afrontar el tra tamiento de las lenguas en la escuela desde un a ragonés unificado y preservando las va
riantes dialectales, puede consultarse NAGORE (1988). 
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pios gracias a un acuerdo de colaboración entre sus respectivos alcaldes y la Conse
jería de Educación de la DGA. 

Problemas con el profesorado (condiciones contractuales a media jornada), 
de horarios (impartición de una hora semanal fuera del horario lectivo), curricula
res (falta de materiales), de transporte desde otras localidades vecinas hasta los cua
tro centros citados, etc., unidos a una falta de consideración profesional hacia los do
centes de aragonés (ALCOVER y QUINTANA, 2000), han dificultado enormemente el 
desarrollo de esta experiencia educativa, de modo que, en los tres cursos transcu
rridos hasta ahora, nunca se ha superado la mitad de la matrícula inicialmente pre
vista. Los datos de estos tres cursos en cuanto a alumnado pueden verse en el grá
fico 2. 

300 

250 

200 

15 0 

100 

50 

O 

..". ____ 0\ _________ 1 

Curso 97/98 Curso 98/99 Curso 99/00 

Gráfico 2: Evolución del alumnado de aragonés desde el curso 97/98 al 99/00 
(reproducido de ALCOVER y QUINTANA, 2000). 

Señalaremos, por último, que a lo largo de los tres años se ha mantenido el 
número de profesores (4), el de centros (4) y el de localidades (13), pero existen otras 
cuatro nuevas peticiones: Ayerbe, La Canal de Berdún, Castejón de Sos y Sabiñáni
go (ALCOVER y QUINTANA, 2000). 

ORIENTACIONES BÁSICAS PARA UNA ENSEÑANZA BILINGÜE EN ARAGÓN 

Es cierto que la falta de investigaciones sobre la incidencia escolar del con
texto bilingüe que brevemente hemos descrito es tan solo coherente con la absoluta 
carencia de apoyo institucional a las iniciativas hasta ahora llevadas a cabo. Así, con 
respecto al aragonés únicamente hemos podido encontrar una referencia (MARTÍ
NEZ, 1990), que se editó de forma completa más recientemente (MARTÍNEZ, 1995). En 

114 Alazet, 12 (2000) 



ARAGÓN TRILINGÜE: EL FUTURO DE LAS LENGUAS MINORITARIAS EN LA ESCUELA 

dicho trabajo, el autor, analizando alumnado de 3° y 5° de EGB, destaca el descenso 
en el rendimiento lectoescritor de los escolares aragoneses bilingües respecto a los 
monolingües. 

Conclusiones similares obtiene AGUADO (1987) respecto al conocimiento de 
lengua castellana y de matemáticas, en 7° de EGB, al comparar alumnado catalano
parlante y castellanoparlante. También MARTÍNEZ (1990, 1995), en el mismo estudio 
ya citado, analizando alumnos y alumnas catalanoparlantes y haciendo una com
paración con sus coetáneos castellanoparlantes, observa idénticos resultados a los 
obtenidos en el caso de los escolares aragonesófonos. 

Estos datos parecen dar la razón a los principales postulados con que trabaja la 
educación bilingüe: diferenciación entre bilingüismo aditivo / sustractivo (LAMBERT, 
1974b), hipótesis de interdependencia lingüística (CUM:MJNS, 1979), hipótesis de los 
umbrales (CUMMINS, 1976; TOUKOMAA Y SKUTNABB-KANGAS, 1977), etc., que relaciona
rían un marco sociocultural y sociolingüístico como el que hemos referido con un pre
visible fracaso escolar del alumnado ligado a su bajo nivel de desarrollo lingüístico. 

En todo caso, hemos de considerar que los trabajos citados se llevaron a cabo 
en momentos en que no existían clases optativas de aragonés ni de catalán. Un es
tudio más reciente (HUGUET, 1995; HUGUET Y VILA, 1996, 1997), realizado en 6° de 
EGB con alumnado del Aragón catalanófono, ponía de manifiesto que aquellos es
colares que voluntariamente habían asistido a clases de lengua catalana a lo largo 
de su escolaridad, además de una mejora en la competencia en dicha lengua, obte
nían un beneficio añadido en competencia en lengua castellana, de tal manera que 
no existían diferencias significativas entre estos y sus coetáneos monolingües ara
goneses. Por contra, en aquellos que no asistían a clases de lengua catalana y no es
tructuraban mínimamente su propia lengua se observaban diferencias significativas 
tanto con respecto a sus iguales monolingües como con sus compañeros que cursa
ban la asignatura de catalán. 

Datos coherentes con estos resultados se obtuvieron al analizar las implica
ciones de este conocimiento lingüístico sobre el rendimiento escolar, concretamente 
en el área de matemáticas (HUGUET, JANÉS y SUILS, 2000). 

Todo ello nos lleva a reflexionar sobre las perspectivas de una educación bi
lingüe en Aragón. La Constitución española promueve una política lingüística que 
garantiza el tradicional estatus unificador del castellano pero, como hemos visto, los 
Estatutos de Autonomía han permitido desarrollar leyes orientadas a una normali
zación lingüística en la mayor parte de los territorios plurilingües del Estado. Evi
dentemente, este no es el caso de la Comunidad Aragonesa, donde el Estatuto, en lo 
que al tema de las lenguas se refiere, sigue destacando por una ausencia de re
ferencia explícita al aragonés y al catalán como lenguas propias de Aragón. 

Siendo conscientes de la defensa de los derechos lingüísticos de sus ciudada
nos que toda sociedad de derecho debe garantizar, parece lógico que el primer pa-
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so a seguir sea el establecer un marco legal (ley de Lenguas, según la terminología 
empleada por la Comisión Parlamentaria sobre política lingüística) que, recono
ciendo la realidad plurilingüe y pluricultural de Aragón, permita desarrollar una 
ley de Normalización Lingüística acorde con las peculiaridades de la sociedad ara
gonesa. 

Lógicamente, esta ley debiera promover el uso de la lengua propia en secto
res como la administración, los medios de comunicación, la enseñanza, etc., al me
nos en aquellos lugares en los que la presencia de dos lenguas claramente diferen
ciadas es un hecho patente. Resulta obvio decir que, a pesar de lo clave que pueda 
ser para el futuro de una lengua su conocimiento y estudio por parte de los escola
res, sería utópico pensar en su recuperación y pervivencia a través de la escuela 
cuando carece de funcionalidad y prestigio social fuera de ella. 

Como señala HUGUET (1994), a partir de estas premisas, si lo que finalmente 
deseamos es conseguir individuos competentes en ambas lenguas potenciando al 
mismo tiempo la convivencia y el respeto de los derechos lingüísticos de cada gru
po, las soluciones que adopten una diferenciación curricular o una separación del 
alumnado en razón de su pertenencia a una u otra comunidad lingüística deberían 
ser desconsideradas. 

Asimismo, los denominados programas de segregación y los de submersión, es
trictamente hablando, no ofrecen una alternativa válida en cuanto que la lengua de 
la escuela es solamente una y, como ya se ha dicho, no desarrollan competencia en 
Ll y en L2 y producen bajos niveles de rendimiento académico. En cuanto a los pro
gramas de inmersión, se ha apuntado que la evidencia experimental indica las bue
nas oportunidades que ofrecen para el éxito escolar y que a través de ellos se consi
guen individuos bilingües y biculturales, pero también se ha señalado que se han 
diseñado para el alumnado proveniente de la cultura y la lengua mayoritaria,9 y es
te no es indudablemente el caso de la población catalanófona y aragonesófona de 
Aragón, que representan, respectivamente, un 5% y un 3% de la población de la Co
munidad. Si tenemos en cuenta además que en ambos territorios sus habitantes se 
hallan distribuidos en su mayor parte por pequeñas localidades rurales con escue
las unitarias e incompletas en las cuales la mayor parte de la población tiene como 
Ll el catalán o el aragonés, deberemos orientar nuestro análisis hacia otras alterna
tivas aplicables a la realidad sociolingüística aragonesa. 

Continuando la revisión de los diferentes tipos de programas destacados en 
el apartado en que nos hemos referido a la tipología de la educación bilingüe, pare-

9 De acuerdo con ALCOVER y Q UINTAN A (2000), los programas de inmersión podrían adecuarse a las necesidades de 
los territorios en los que el aragonés se halla en un estado de latencia. Siguiendo a los mismos autores, indudablemen
te, se debería planificar una enseñanza opcional de las lenguas minoritarias en todo el territorio castellanoparlante de 
Aragón. 
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ce necesario detenerse en dos variantes de los programas de submersión que desde 
unas u otras instancias han sido propuestos como línea a seguir en nuestra Comu
nidad Autónoma: los que introducen la enseñanza opcional de la L1 y el bilingüismo 
transicional. 

Respecto a los primeros queda claro que se trata de la vía adoptada por los 
Convenios que hoy rigen la enseñanza del catalán y del aragonés. Infinidad de in
vestigaciones, entre las que debemos resaltar la llevada a cabo en nuestra Comuni
dad por MARTÍNEZ (1990, 1995), destacan los efectos negativos de este tipo de inter
vención educativa, tanto en la adquisición de competencia lingüística, como en el 
rendimiento escolar o la valoración que el individuo elabora de su propia comuni
dad. Concretamente el mencionado autor señala la insuficiencia de hacer de la len
gua materna una asignatura más que sea vivida por el niño o niña como una expe
riencia lingüística ajena a su entorno (MARTÍNEZ, 1995). 

Los programas de bilingüismo transicional han sido desarrollados principal
mente en los Estados Unidos y el hecho de que nos refiramos a ellos se debe a que 
parecen ser los indicados, aunque no se mencionen de manera explícita, por dos au
tores que han estudiado el fenómeno bilingüe en las escuelas de Aragón. AGUADO 
(1987) enfatiza la importancia de la educación preescolar y del profesorado bilingüe 
en estos niveles como vía a la asimilación progresiva de la L2 y a la compatibiliza
ción de ambos códigos lingüísticos. MARTÍNEZ (1995) propone dos formas posibles 
de organización. Una primera, en la misma línea de AGUADO (1987), que supondría 
el paso gradual de la L1 a la L2, especialmente centrado en los niveles de preesco
lar; y una segunda que va más allá al incorporar la lengua materna como vehículo 
de enseñanza en los aprendizajes básicos, al menos durante los primeros años en los 
que el dominio de la L2 resultase insuficiente, hasta llegar a una situación en que 
ambas lenguas compartiesen en una u otra medida el currículum escolar. Parece 
evidente que tanto la propuesta de AGUADO (1987) como la primera de MARTÍNEZ 
(1990,1995) pretenden una transición no traumática de la L1 a la L2, pero se trata de 
diseños orientados a la asimilación del individuo a la lengua y cultura dominantes, 
objetivo en el que coinciden tanto los programas estrictamente de submersión como 
los de bilingüismo transicional y que aleja estos planteamientos de nuestros objetivos 
iniciales. 

La segunda alternativa de MARTÍNEZ (1990) entronca directamente con el últi
mo de los programas que nos resta por revisar, aquel que, dirigido a una minoría 
lingüística y cultural, persigue el mantenimiento de la propia lengua y cultura. En una 
profundización del anterior trabajo, MARTÍNEZ (1995) clarifica su propuesta inicial al 
remarcar la relación entre lengua de la escuela y lengua de la cultura como instru
mento de revalorización de una lengua por parte de sus hablantes y concluye insis
tiendo en la necesidad de que parte de los aprendizajes se realicen en la L1, tenien
do además esta lengua un papel preponderante en los primeros años de 
escolarización. 
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Como ya quedó dicho en su momento, estos programas suelen partir del uso 
de la Ll como vehículo de la instrucción y van incorporando de forma progresiva la 
L2 en los niveles ascendentes, con lo que ambas lenguas quedan integradas en el cu
rrículum hasta el final de la escolaridad en diferentes proporciones en función del 
diseño que se considere adecuado a las peculiaridades del contexto en que se apli
can; un diseño que, previos estudios oportunos, en el caso que nos ocupa debiera 
ser consensuado por la comunidad educativa y los responsables políticos. El grado 
de éxito escolar de los programas de mantenimiento que aquí se proponen es alto; y 
al mismo tiempo promueven individuos bilingües y biculturales con una imagen 
positiva de su comunidad, lo que los hace especialmente recomendables, tanto des
de perspectivas sociológicas como psicológicas o educacionales orientadas hacia in
tervenciones curriculares optimizadoras que resulten más acordes con la realidad 
plurilingüe y pluricultural de Aragón. 
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