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			Capacitació lingüística docent en llengües minoritàries: competència i drets. Una anàlisi comparada entre Espanya, França i Letònia

			Anna Laura Díaz Iglesias*

			Resum

			Les llengües minoritàries estan en desequilibri en relació amb les llengües oficials estatals, també als sistemes educatius. És per això que els ensenyants són elements imprescindibles per a la normalització de les llengües pròpies en contextos bilingües: a més de la responsabilitat instructiva han d’exercir-hi una funció metaconceptual. Es requereix, doncs, que el professorat prenga consciència de la realitat idiomàtica de l’entorn i siga un paradigma lingüístic per a l’alumnat en els diferents registres. La vehiculació de matèries no lingüístiques en l’idioma del territori ha de contribuir a donar una resposta efectiva a la necessitat de l’alumnat de desenvolupar les habilitats comunicatives però també com a salvaguarda dels drets lingüístics de les minories. Des d’aquesta perspectiva hem establert una anàlisi comparativa entre Espanya, França i Letònia sobre la capacitació lingüística exigida al professorat per a l’accés als cossos docents, d’acord amb la metodologia d’anàlisi habitual en els estudis d’educació comparada, estructurada en quatre fases: descripció, interpretació, juxtaposició i comparació, per comprovar si el requisit lingüístic exigit als docents assegura una resposta efectiva en coordenades caracteritzades pel contacte de llengües.
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			TEACHER LANGUAGE TRAINING IN minoritized languages: SKILLS AND RIGHTS. A COMPARATIVE ANALYSIS OF SPAIN, FRANCE AND LATVIA 

			Abstract

			Minoritized languages are imbalanced in relation to official state languages, and this is also the case in education systems. This is why teachers are essential to normalising their own languages in bilingual contexts; along with their teaching responsibilities, they must also exercise a metaconceptual function. Hence, teachers need to become aware of the linguistic reality of their environment and serve as a linguistic paradigm for students in different registers. Teaching non-linguistic subjects in the language of the region should help to provide an effective response to students’ need to develop communication skills but also to safeguard the linguistic rights of minorities. From this perspective, we conduct a comparative analysis of Spain, France and Latvia in relation to the language skills required for teachers to join teaching staff, using the usual methodology in comparative education studies and structured into four phases (description, interpretation, juxtaposition and comparison) to ascertain whether the language requirements for teachers ensure an effective response in situations characterised by contact between languages. 
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			1 Introducció

			El saber és un element indispensable per a la construcció del jo i la identitat pròpia, necessaris per al ple desenvolupament de l’individu i per a la societat a què pertany. L’educació ha de ser un dels pilars d’una societat democràtica i erigir-se en eina fonamental per a permetre la igualtat d’oportunitats de tots els membres d’una societat, amb independència de la realitat particular de cadascú. La consecució d’aquest objectiu no pot ignorar la diversitat lingüística. Així, en aquest treball s’analitza el nivell de capacitació lingüística, entesa com l’acreditació del requisit mínim de competència lingüística en la llengua minoritària, exigida al professorat per a l’accés a la funció pública docent als territoris bilingües d’Espanya, França i Letònia. Una habilitació que hauria de superar la funció propedèutica en entendre que el procés d’alfabetització no s’ha de relacionar únicament amb constructes semàntics o morfosintàctics, sinó que esdevé efectiu des de l’enfocament de la pragmàtica discursiva (Blum-Kulka, 2000). És per això que cal determinar si en les unitats de comparació escollides es dona el coneixement escaient per al desenvolupament de les habilitats comunicatives de l’alumnat entre el seu personal docent o si, per contra, les titulacions requerides eludeixen aquest aspecte i se centren, exclusivament, en titulacions lingüístiques.

			1.1 La importància de l’aprenentatge en L11

			En educació, el llenguatge és el vehicle per a transmetre coneixements i afavorir l’evolució integral de l’alumnat, però se li han d’atribuir dos altres valors que exigeixen que el professorat tinga la formació adequada: un referit als drets humans i l’altre com a bastida de nous aprenentatges mitjançant el desenvolupament de les habilitats comunicatives. La Declaració Universal dels Drets Humans (ACNUDH, 2002, p. 2) aclareix que els infants tenen dret a l’educació sense discriminació per raons de raça, sexe, ètnia o llengua. Així, la incorporació de l’idioma propi dels col·lectius minoritaris en els sistemes educatius és un element indispensable per a garantir aquest dret fonamental. 

			Les unitats de comparació analitzades en aquest treball es caracteritzen per ser contextos amb diversitat lingüística i per incorporar programes d’educació bilingüe o plurilingüe.2 En síntesi, vehicular l’aprenentatge en la L1 de l’alumnat té unes implicacions de gran abast i requereix que els docents estiguen formats lingüísticament, no sols des d’una perspectiva instrumental sinó també per a esdevindre referent idiomàtic en un context bilingüe.

			En el document L’emploi des langues vernaculaires dans l’enseignement (UNESCO, 1953) s’apunta que “es pot admetre també que el millor vehicle per a l’ensenyament és la llengua materna de l’alumne” [traducció pròpia] (UNESCO, 1953, p. 6). Es conclou que l’ús estrictament oral, la manca d’un corpus literari i, afegiríem, l’absència de processos de normativització en determinades llengües pot entrebancar la tasca educativa; unes dificultats salvables amb polítiques i recursos escaients, encara que és habitual que els governs no assumisquen els costs que implica (Benson, 2004, p. 11).

			Malgrat aquesta declaració per a considerar les llengües de les diverses comunitats lingüístiques, d’acord amb les dades recents de la UNESCO (2016), el 40 % de l’alumnat escolaritzat a escala mundial no rep l’ensenyament en una llengua “que hablen o entiendan” (UNESCO, 2016, p. 1), cosa que el situa en una posició de desavantatge perquè “merma sus capacidades de desarrollar unas bases sólidas para el aprendizaje” (UNESCO, 2016, p. 1). En canvi, els sistemes educatius que incorporen la llengua pròpia com a vehicular destaquen per un major assoliment dels aprenentatges inicials (UNESCO, 2016, p. 3).

			L’estudi en programes d’educació bilingüe en què les destreses lingüístiques es treballen en la llengua primera de l’alumnat afavoreix el seu aprenentatge alhora que es desenvolupa la L2 (Lasagabaster, 1998; Benson, 2004; Cummins, 2002). La praxi de la competència lingüística i comunicativa permet establir una retroalimentació, quasi permanent, entre l’alumnat i el professorat; així, a més de la rendibilitat de caràcter pedagògic, la implementació de programes bilingües esdevé necessària per a conformar un clima d’aula escaient (Benson, 2004, p. 12) i, en determinades coordenades, poden contribuir a enfortir “la confianza en sí mismo y la autoestima” (UNESCO, 2016, p. 4). I és que la llengua pròpia és un dels eixos clau per a la conformació de la identitat, perquè “la lengua refleja tanto la cultura de la comunidad a la que se pertenece como la identidad étnica del individuo” (UNESCO, 2016, p. 4). 

			Aquests aspectes beneficiosos en el procés d’ensenyament-aprenentatge tenen un correlat en l’àmbit teòric. La proposta de Cummins sobre la interdependència lingüística i la competència subjacent comuna va suposar un tomb en la concepció de l’aprenentatge de llengües. En síntesi, el que aquest autor exposa és que els individus presenten un dispositiu d’emmagatzematge de competència lingüística compartit per totes les llengües apreses i que augmenta segons el grau d’exposició a diferents entrades (inputs) idiomàtiques, en constituir-se el que encunya com a interdependència lingüística (Cummins, 1981a, 1983, 2002). Així, la conformació de l’eixida (output) lingüística (en L1, L2, LE o Ln) activa un mecanisme per a seleccionar els recursos més adients, d’aquells amb què es compta, per a una comunicació eficaç d’acord amb el context. En aquest sentit, per a desenvolupar una solvència lingüística i augmentar-ne la competència cal considerar que “en tant que la instrucció en Lx siga eficaç per a promoure la competència en Lx, es produirà la transferència d’aquesta competència a Ly, sempre que hi haja una exposició adequada a Ly (siga en l’escola o l’entorn) i s’afavorisca una motivació adequada per al seu aprenentatge” [traducció pròpia] (Cummins, 1981b). En aquest sentit, és rellevant que la L1 siga vehicular en els programes bilingües, especialment, en els casos en què aquesta siga minoritària (i estiga minoritzada), ja que les llengües hegemòniques en els diferents àmbits d’ús no presenten la necessitat de ser vehiculars perquè l’alumnat les assolisca i desenvolupe.

			Als territoris on cohabiten dues llengües (o més) no totes tenen la mateixa consideració, per això no es pot menystenir que l’educació serà fonamental per a equilibrar la seua presència. A més, el grau d’exposició a la L1 dels parlants dependrà de molts factors, com ara el model de política lingüística pel qual opten els governs, però també la seua translació als àmbits d’ús acordats. En aquest sentit, s’han de considerar els nivells de presència pública que tenen les llengües per a poder apreciar les possibilitats reals d’immersió lingüística. És evident que no existeix un paradigma únic i vàlid d’implementació de solucions programàtiques per als contextos bilingües i plurilingües en els sistemes educatius: s’han d’atendre diferents aspectes en òrbita per a dur a terme accions beneficioses i que garantisquen la diversitat lingüística en condicions d’autèntica igualtat. Així, l’educació fomentarà el desenvolupament de la competència subjacent comuna mitjançant la normalització lingüística de la llengua minoritària. Habitualment, l’arranjament lingüístic, conformat per una visió centralista de l’ensenyament, malmet el dinamisme que requereix l’organització i la pràctica dels programes educatius en funció dels contextos (Benson, 2004, p. 10). 

			2 Metodologia

			Per a referir-nos a aquest objecte d’estudi, considerarem dues perspectives analítiques vinculades a les fases essencials dels estudis comparats en la branca educativa per tal d’analitzar la situació lingüística de les minories en l’ensenyament actual, amb relació al nivell de capacitació lingüística exigida al professorat en els sistemes educatius, en contextos bilingües, a Espanya, França i Letònia. La selecció d’aquestes unitats de comparació atén distints aspectes: Espanya integra diferents territoris amb una nacionalitat, una llengua i una cultura pròpies, fruit d’esdeveniments històrics, socials i polítics. Un context de pluralitat identitària que permet analitzar la regulació específica dels territoris, en exercici de la seua autonomia, per a integrar les senyes pròpies amb la realitat estatal. En canvi, França es caracteritza per valorar el francés en detriment de les llengües regionals i conformar, ja en el segle xvii, un binomi llengua-estat que ha arribat, pràcticament intacte, als nostres dies. Per acabar, la realitat històrica i sociopolítica de Letònia ha sigut complexa durant el segle xx: la proclamació de la independència el 1991 portà aparellat un treball de recomposició postsoviètic, caracteritzat per invertir grans esforços per a repensar-se com a “nou” Estat, en què un dels eixos fonamentals fou l’aprenentatge i ús del letó.

			Metodològicament, s’ha d’aplicar la perspectiva intranacional i la supranacional amb un plantejament d’anàlisi contrastiu de les unitats de comparació escollides. En els estudis d’educació comparada s’empra una metodologia específica que, fonamentalment, s’estructura en quatre fases: descripció, interpretació, juxtaposició i comparació (Bereday, 1968; Robson, 1993; García-Garrido, 1996; Phillips i Schweisfurth, 2014, i Caballero et al., 2016).

			Per conformar el corpus analític i descriure el nivell de capacitació lingüística del professorat en els sistemes educatius d’Espanya, França i Letònia, s’han considerat primerament les constitucions dels tres estats analitzats per a comprovar l’estatus de les llengües dels territoris en el marc lingüístic estatal i el seu grau de protecció. A més, en segon lloc, s’ha revisat i seleccionat l’ordenament públic vigent en relació amb el requisit lingüístic exigit al professorat per a l’accés als diferents cossos docents (amb independència de la formació universitària de grau rebuda) i la transposició per a la selecció i provisió de llocs de treball docent. Quant a la fase interpretativa, s’atén el tractament i consideració de les llengües minoritàries, a partir de les dades referides a la mencionada capacitació, per al desenvolupament de la tasca docent en contextos de diversitat lingüística. Davant una casuística contextual heterogènia, s’han de considerar els condicionants específics de les unitats analitzades: cada intracomunitat lingüística, entesa com els membres d’una comunitat lingüística en un territori concret, admet diferents variables quant al requisit lingüístic per al professorat. En la fase de juxtaposició es presenta la informació de manera succinta, amb la finalitat d’esclarir, amb l’ús de criteris de comparació aplicats a les diferents unitats analitzades, els aspectes que guarden diferències i semblances pel que fa a aquestes realitats estatals plurilingües. Finalment, la fase comparativa sensu stricto permet, a partir de les informacions recollides, contraposar les dades sobre els requisits lingüístics exigits al professorat. Així, s’analitza la relació establida entre aquestes possibilitats i els drets lingüístics de l’alumnat que pertany a una comunitat lingüística minoritària i la seua influència en la construcció de la identitat individual i col·lectiva. Aquest contínuum permetrà, en conjunt, conèixer i esclarir quina és la transposició pràctica de la normativa que fan els estats i els territoris elegits respecte de les llengües minoritàries en els sistemes educatius.

			D’altra banda, les tres unitats de comparació escollides integren diferents realitats educatives (d’acord amb espais geogràfics concrets), per la qual cosa el marc metodològic ha de facilitar l’aproximació eficient al corpus teòric. Una de les propostes més rellevants per a contrastar components de tipus intranacional és la de Lê Thành Khôi (1981), que permet entendre les actuacions, basades en l’analogia o la dicotomia, que poden donar-se dins d’un mateix estat, com ocorre amb la capacitació lingüística requerida al professorat. La comparació intranacional, escaient en el cas espanyol, té com a unitat de referència, principalment, l’espacial (García-Garrido, 1982; Lê Thành Khôi, 1981) o la “geograficoespacial” (Manzon, 2014, p. 97), perquè permet considerar diferents variables (García-Garrido, 1982, p. 133). Les possibilitats comparatives són moltes, tal com apunten Phillips i Schweisfurth (2014), és per això que ens centrarem en el coneixement lingüístic requerit al professorat davant una realitat sistèmica diversa. Concretament, per a la modalitat intranacional analitzarem les realitats de les Illes Balears, Catalunya, el País Valencià, Euskadi, Navarra i Galícia.

			Quant a les possibilitats comparatives dels currículums, segons la proposta d’Adamson i Morris (2014), es poden abordar des de diferents perspectives, cosa que permet conformar una visió pedagògica integral i la relació que estableixen amb els models culturals i sociopolítics. Així, en funció d’on situem el focus, podrem centrar-nos en l’avaluació, la interpretació o la crítica. En aquest cas seran rellevants la visió interpretativa, per explicar aspectes específics d’aquests, i la crítica, en què, a partir d’un paradigma ideal, es destaquen els encerts i les febleses. No podem obviar, per tant, que un dels aspectes fonamentals dels sistemes educatius és la formació del professorat: aquest treball es focalitza en les titulacions de tipus lingüístic exigides, en els territoris bilingües a Espanya, França i Letònia, per a l’accés als cossos docents. Així, d’acord amb la proposta d’Egido i Martínez-Usarralde (2019), s’han establert categories d’anàlisi que permeten posar en relació les unitats escollides amb diferents criteris de comparació. En referir-nos a la capacitació lingüística del professorat es remet al requisit mínim de competència lingüística: d’una banda, la certificació del coneixement de la llengua d’acord amb els nivells del Marc europeu comú de referència per a les llengües (a partir d’ara MECRL). De l’altra, si escau, una certificació universitària addicional al grau (podrà ser un itinerari formatiu o un màster, segons el cas) de tipus pedagògic que relacione el saber idiomàtic amb una didàctica de la llengua aplicada a les disciplines del currículum.

			Taula 1

			Categories de comparació envers la capacitació lingüística del professorat en la llengua autòctona dels territoris
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			Font. Elaboració pròpia.

			3 Resultats

			3.1 Anàlisi comparativa sobre la capacitació lingüística del professorat en programes bilingües o plurilingües

			Si es fa una aproximació des del vessant descriptiu i interpretatiu als casos de França i Letònia, s’evidencia que el reconeixement constitucional de les llengües oficials se cenyeix, de forma exclusiva, al francés i al letó respectivament. Existeix, però, una flexibilitat (limitada i sotmesa a decisions polítiques o administratives) en l’àmbit educatiu que permet una presència parcial de les llengües minoritàries. Una presència paradoxal perquè no són oficials, però, de facto, estan vinculades al sistema públic mitjançant programes de formació bilingüe, ja siga a paritat horària (a França) o amb una reserva d’hores lectives en què es vehicula en la llengua minoritària (França i Letònia). 

			A Espanya, la realitat lingüística es conforma de manera imbricada a causa de la multiplicitat orgànica; l’article 3 de la Constitució apunta que totes les persones tenen l’obligació de conèixer el castellà, cosa que condicionarà el disseny dels programes bilingües. Aquesta obligació enforteix, legalment, sols la llengua estatal en convertir-la en l’única oficial de caràcter general; les llengües pròpies únicament són cooficials als respectius territoris. Un estatus jurídic limitat geogràficament que palesa com els drets lingüístics de les minories es garanteixen de manera parcial. Per tant, el fet que Espanya siga monolingüe, malgrat la diversitat que aglutina, configura legalment els drets dels parlants conforme a una jerarquia i desigualtat.

			Definitivament, la planificació lingüística per als contextos educatius d’aquestes tres realitats ha de garantir la presència i assoliment de les llengües estatals en la formació obligatòria, cosa que minva les possibilitats de normalització de les llengües autòctones dels territoris. Els sistemes educatius de les tres unitats de comparació evidencien un predomini homogeneïtzador, però implementen programes d’educació bilingüe o plurilingüe, la qual cosa comporta que el professorat haja d’acreditar, segons la normativa vigent, una capacitació lingüística específica segons el territori i cos docent.

			Taula 2 

			Capacitació lingüística exigida al professorat per a l’accés als cossos docents amb programes d’educació bilingüe i plurilingüe
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			Font. Normativa educativa dels territoris i països i elaboració pròpia.

			A partir de les dades consignades anteriorment, i d’acord amb les categories de comparació de la taula 1, es presenten a la taula 3 les titulacions requerides per a l’acreditació de la capacitació lingüística del professorat. Una informació que s’ha agrupat i tornat a classificar de manera que s’evidencien les semblances i diferències entre les acreditacions:

			Taula 3 

			Juxtaposició de les categories de comparació envers la capacitació lingüística del professorat
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			Els tres sistemes educatius europeus abordats incorporen a l’ensenyament les llengües minoritàries (tinguen o no estatus de cooficialitat) mitjançant diversos programes i amb diferències segons l’estat. Així, es presenten les titulacions lingüístiques requerides als docents que vehicularan matèries no lingüístiques en llengua minoritària.10 En aquest sentit, resultarà indestriable d’aquest dret consolidat considerar si el professorat compta amb una habilitació lingüística que contribueix a la conformació i desenvolupament de les habilitats comunicatives de l’alumnat en qualsevol context i, també, com a garant dels drets lingüístics de les minories.

			A grans trets, com es pot comprovar en la taula 2, el requisit lingüístic per a les etapes obligatòries varia entre els nivells B2 i C2, segons la llengua, el territori i el programa educatiu en què es fa servir; a més, trobem contextos en què, per a exercir en programes bilingües (o plurilingües), el professorat ha d’acreditar oficialment tant un títol de nivell de llengua com una titulació complementària. Si atenem l’acreditació lingüística, en sentit estricte, exigida per part de les administracions per a l’exercici de la funció docent en aquests tres sistemes educatius europeus, veurem que, tot i que constitucionalment albirem diferències substancials en el tractament de les llengües minoritàries, s’hi destaquen concomitàncies pel que fa a l’habilitació lingüística per a l’àmbit educatiu. Per això s’acararà el tractament i consideració que rep la formació lingüística mínima exigible per a accedir als cossos docents, d’acord amb els apartats següents. 

			El primer apartat considerarà els territoris on s’exigeix una certificació del nivell lingüístic, amb caràcter general, d’acord amb les etapes educatives (indicades en les normes vigents estatals o territorials, i que podran ser coincidents o no). El segon apartat presentarà les demarcacions on el títol lingüístic obligatori ha d’anar complementat per una titulació addicional i específica de formació en didàctica de la llengua aplicada a les disciplines curriculars. Pel que fa al tercer apartat, atendrem les circumscripcions en què l’acreditació de la formació en les llengües minoritàries tenen un caràcter extraordinari, perquè es reserva a places específiques i catalogades per als programes bilingües. Finalment, el quart apartat establirà una metacomparació crítica entre les possibilitats recollides en els blocs 1 a 3.

			Quant als territoris on es requereix la certificació de nivell lingüístic amb caràcter general a tot el professorat, el primer cas és el de la llengua catalana, una de les més singulars, perquè està altament disseminada. En les possibilitats que atenem, l’exigència formativa tant a Catalunya com al País Valencià és l’acreditació d’un nivell de suficiència lingüística (C1). Aquesta titulació s’obté al Principat mitjançant la Comissió Interuniversitària de Formació i Acreditació Lingüístiques de Catalunya (CIFALC), l’Institut Ramon Llull, i el reconeixement dels estudis bàsics o del batxillerat per la Generalitat de Catalunya. En el cas del País Valencià, s’obté mitjançant la Junta Qualificadora de Coneixements del Valencià o la Comissió Interuniversitària d’Estandardització d’Acreditacions de Coneixements de Valencià (CIEACOVA); en els dos territoris, a més, també s’obté a les Escoles Oficials d’Idiomes. Pel que fa a la capacitació en llengua per al professorat al País Basc es consideren, amb caràcter general, dos perfils lingüístics (PL) diferents adscrits a les places, el PL1 i el PL2: el PL1 es correspon amb un nivell B2 del MECRL i és un requisit per a l’accés a places en què no s’ha de vehicular l’ensenyament en eusquera; el PL2 requereix el títol de l’Euskararen Gaitasun Agiria equivalent al C1 del MECRL i és un requisit per a les places en què s’ha de vehicular l’ensenyament en eusquera. En el cas del professorat gallec, s’acredita el coneixement de la llengua pròpia, de manera genèrica, mitjançant el títol CELGA-4 (equivalent al C1 del MECRL) per a l’accés a qualsevol dels cossos docents. D’altra banda, d’acord amb la situació lingüística de Letònia, la voluntat del Govern és implementar una política de recuperació lingüística de la llengua letona en detriment de la resta d’idiomes.11 És per això que es requereix que tot el professorat compte amb una alta formació lingüística en letó i exigeix el nivell de certificació més elevat, el C2 d’acord amb el MECRL, per a l’accés a la docència en qualsevol etapa educativa. D’altra banda, tot i implementar programes específics per a les minories (lingüístiques, ètniques, i culturals) a causa del volum d’alumnat amb una L1 diferent del letó,12 no hem trobat cap referència a la formació lingüística del professorat que imparteix docència en els programes bilingües.

			Quant als territoris on es requereix per a tot el professorat la certificació de nivell lingüístic i una formació addicional en didàctica de la llengua, trobem el cas del català a les Illes Balears. Per al cas del primer cicle d’educació infantil es requereix un títol de català del nivell B2 i el Certificat de capacitació per a l’ensenyament en llengua catalana al primer cicle de l’educació infantil (CCI). Quant als requisits per al professorat del segon cicle d’educació infantil i d’educació primària s’exigeix el títol de català del nivell C1 i el Certificat de capacitació per a l’ensenyament de i en llengua catalana a l’educació infantil i primària (CCIP) en què es pretén donar una perspectiva global al professorat per a contribuir al desenvolupament del coneixement historicoliterari i de l’entorn de l’alumnat. Per acabar, el professorat de secundària ha de comptar amb un títol lingüístic corresponent al nivell C1 de coneixement del català junt amb el Certificat de capacitació per a l’ensenyament en llengua catalana a l’educació secundària (CCS). Aquest Certificat s’enfoca a les diferents àrees de coneixement de l’educació secundària, per la qual cosa el professorat escull el seu itinerari i rep una formació lingüística ad hoc d’acord amb el registre científic. 

			Pel que respecta als territoris amb llengües minoritàries que no exigeixen, amb caràcter general, una formació lingüística mínima per al professorat trobem que l’acreditació lingüística queda restringida a la catalogació ex professo de les places per a programes bilingües. En aquesta situació trobem, d’una banda, el cas de l’eusquera a Navarra, en què només acredita el grau de coneixement de la llengua pròpia el professorat que opta a una plaça adscrita a un programa d’educació bilingüe, estipulada amb requisit lingüístic i que serà l’Euskararen Gaitasun Agiria (equivalent al C1 del MECRL) per a qualsevol cos. D’altra banda, per a les llengües minoritàries de França els criteris que se segueixen són idèntics en tots els casos. Així, l’habilitació per a l’exercici docent (independentment de la llengua minoritària vehicular), en qualsevol etapa, requereix comptar amb el màster específic Métiers de l’Enseignement, de l’Éducation et de la Formation. Aquest màster integra mòduls específics que habiliten per a la docència de matèries no lingüístiques vehiculada en la llengua pròpia de cada territori a les écoles o bé per a ensenyar “alhora [...] la llengua regional i una altra matèria en aquesta llengua” [traducció pròpia] (Ministère d’Éducation National, 2013, p. 15) per al professorat dels collèges i lycées que opten a places dels programes bilingües i que estiguen catalogades amb requisit lingüístic. Per a cursar aquests estudis es recomana comptar amb un coneixement de llengua comprés entre els nivells B2 i C1, perquè en les proves d’accés a la funció docent, a més dels exàmens convencionals, caldrà realitzar una prova específica que avaluarà el grau de competència lingüística assolida. Aquest exercici valorarà el coneixement de les quatre habilitats lingüístiques de l’idioma en què el futur professorat vehicularà l’ensenyament.

			En aquest punt, no podem estar-nos de fer una síntesi dels aspectes rellevants al voltant de la qualificació lingüística exigida al professorat en els diferents territoris. Com hem comprovat, la casuística és ben diversa, segons les administracions que regulen aquestes habilitacions, les llengües i el cos docent de què es pretén formar part. Així, si fem una metacomparació, podem extraure que les tendències que predominen en els sistemes educatius europeus analitzats se situen en tres modalitats diferents. En primer lloc, els territoris que requereixen la certificació d’un coneixement lingüístic amb caràcter general i situada entre els nivells B2 i C2 del MECRL. Els territoris on s’aplica aquest model són Catalunya (C1 de català), el País Valencià (C1 de català), el País Basc (B2 o C1 d’eusquera, d’acord amb el perfil lingüístic de la plaça), Galícia (C1 de gallec) i Letònia (C2 de letó). En segon lloc, els territoris que sol·liciten, per a tot el professorat, l’acreditació del nivell lingüístic (en un interval entre el B2, per al primer cicle de l’educació infantil, i el C1, per a la resta d’estudis) junt amb una formació addicional en didàctica de la llengua des d’una perspectiva multidisciplinària, com és el cas de les Illes Balears. Finalment, trobem els territoris on l’acreditació de la formació lingüística es redueix a casos específics i supeditats al perfil lingüístic atribuït a places concretes dels diferents cossos docents. En aquesta modalitat hem de circumscriure el cas de l’eusquera a Navarra i de les diferents llengües minoritàries a França.

			Segons les informacions presentades, hi ha diversos aspectes respecte de l’exigència al professorat d’aquestes titulacions que poden passar desapercebuts, però que no són trivials en incidir en la concepció de l’educació com a agent dinàmic i fonamental per a la normalització de les llengües minoritàries. Si ens referim al nivell lingüístic, en sentit estricte, les aptituds del C1, que és el nivell exigit predominantment, són adequades per a una comunicació eficient d’acord amb els ítems recollits en el MECRL; ara bé, el grau d’especificitat tècnica de les matèries que s’han de vehicular en la llengua pròpia requereixen recursos lèxics no avaluables en una prova lingüística estandarditzada. Per tant, l’absència de formació en didàctica de la llengua aplicada a les diferents branques de coneixement provoca que no es garantisca el desenvolupament de les habilitats comunicatives de l’alumnat, perquè no és intrínseca la transmissió lingüística efectiva en el coneixement lingüístic.

			Taula 4

			Síntesi de les titulacions exigides per a acreditar la capacitació lingüística del professorat

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Llengua/Territori

						
							
							Certificació 

							lingüística 

							general 

						
							
							Formació en didàctica de la llengua aplicada general

						
							
							Certificació 

							lingüística 

							restringida

						
							
							Formació en didàctica de la llengua aplicada restringida

						
					

				
				
					
							
							BRETÓ

							Bretanya

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							•

						
							
							•

						
					

					
							
							CATALÀ

							Illes Balears

							Catalunya

							Occitània

							País Valencià

						
							
							•

							•

							-

							•

						
							
							•

							-

							-

							-

						
							
							-

							-

							•

							-

						
							
							-

							-

							•

							-

						
					

					
							
							CORS

							Còrsega

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							•

						
							
							•

						
					

					
							
							EUSQUERA

							País Basc

							Navarra

							Nova Aquitània

						
							
							•

							-

							-

						
							
							-

							-

							-

						
							
							-

							•

							•

						
							
							-

							-

							•

						
					

					
							
							GALLEC

							Galícia

						
							
							•

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							-

						
					

					
							
							LETÓ

							Letònia

						
							
							•

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							-

						
					

					
							
							OCCITÀ

							Nova Aquitània

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							•

						
							
							•

						
					

				
			

			


Font. Normativa educativa dels territoris i països i elaboració pròpia.




			4 Discussió

			En aquest punt, no es pot desestimar que els poders estatals en aquests tres contextos compten amb un aparell normatiu per a afavorir l’homogeneïtzació lingüística. Aquesta situació conforma, de manera implícita o explícita, una ideologia lingüística en què la llengua d’Estat ocupa un rang superior des d’una concepció jeràrquica de les llengües. Així, les realitats tractades formen part d’un context en què la presència de les llengües oficials (i de poder) tenen la possibilitat d’emetre una eixida (output) de manera quasi hegemònica i sostinguda, que condiciona i minimitza les possibilitats de plena normalització de les llengües minoritàries i de la qual no és aliena l’educació. 

			D’una altra banda, davant els diferents models de planificació lingüística que es donen en els contextos analitzats, no podem obviar que en tots tres casos hi ha una única llengua estatal oficial. Aquesta ha de tindre garantida la presència en el conjunt dels sistemes educatius per imperatiu legal, la qual cosa condicionarà l’estructuració dels programes lingüístics que s’implanten en els territoris amb llengua pròpia.

			Si entenem el dret a una educació de qualitat i els drets lingüístics com a binomi indissociable, sobta, d’una banda, que la capacitació lingüística estiga, principalment, avalada per una titulació que considera l’aspecte formal de la llengua. Tot i que és necessari, no és suficient per a garantir, de manera efectiva, el desenvolupament de les habilitats lingüístiques de l’alumnat en contextos bilingües. La vehiculació de matèries no lingüístiques en la llengua minoritària no és insubstancial: la seua finalitat és crear situacions comunicatives en l’àmbit educatiu perquè aquesta estiga present i esdevinga codi d’interacció mitjançant el qual l’alumnat assolisca la competència lingüística requerida. Sense conscienciació sociolingüística, el paper del docent perd efectivitat: a més d’impartir continguts cal que esdevinga un model lingüístic en un entorn on el major percentatge d’entrada (input) es dona en llengua majoritària i dominant. 

			D’altra banda, els casos en què el títol acreditatiu de llengua només és requisit per a les places amb perfil lingüístic, restringides als programes d’educació bilingüe, suposen una minimització de la presència i de la normalització de la llengua minoritària en l’ensenyament. El saber lingüístic no es limita, exclusivament, a l’espai de l’aula sinó que també és el vehicle per a les relacions humanes al si dels centres educatius. Així, si el requisit lingüístic només es dona en llocs de treball concrets, repercuteix negativament en el conjunt de la comunitat educativa i en la concepció social de la llengua, en atorgar-li, principalment, un valor residual que malmet els drets lingüístics ja que força, si escaiguera, al canvi de llengua de relació. 

			Per acabar, no es pot menystenir que, actualment, predominen els discursos que apel·len a la mobilitat, la diversitat i la internacionalització, i s’afavoreix el contacte amb noves llengües i cultures. Així, davant aquest flux globalitzador de l’educació s’imposa la necessitat de ser competent en llengües exògenes amb caràcter instrumental i les llengües minoritàries corren el risc de ser fagocitades per un model comunicatiu homogeneïtzador. En aquesta situació el professorat hauria d’esdevindre un dels elements clau per a la defensa i promoció de la diversitat, i un dels recers dels drets lingüístics de l’alumnat, i exercir d’anivellador idiomàtic, perquè en la resta d’àmbits públics es dona una presència aclaparadora i desigual entre la llengua minoritària i la majoritària i dominant. En aquest sentit, resulta imprescindible apuntar que, malgrat les variables externes, s’ha de garantir l’accés a un sistema educatiu que considere la L1 de l’alumnat quan aquesta siga la llengua autòctona, perquè resultarà fonamental per a l’assoliment dels diversos aprenentatges.

			5 Conclusions

			D’acord amb les dades i informacions que hem presentat per a dilucidar quina és la capacitació lingüística exigida al professorat i les repercussions que comporta per a les llengües pròpies dels territoris en els sistemes educatius d’Espanya, França i Letònia, podem dir que, de facto, no són especialment optimistes ni per al desenvolupament de les habilitats comunicatives de l’alumnat ni per a la promoció i normalització de les llengües minoritàries. Les llengües minoritàries ocupen, generalment, un lloc residual al si dels sistemes educatius. Aquesta situació es veu afectada per polítiques educatives que incorporen dinàmiques en relació amb la globalització i la internacionalització (Dale, 2005) i que condicionen l’ensenyament i l’aprenentatge de les llengües en programes plurilingües. Com hem vist, tot i que no es presenta de manera idèntica a Espanya, França i Letònia, es dona una clara propensió a diluir l’ús de les llengües minoritàries i a enfortir la visió uniformadora, que porta aparellada un model d’usos lingüístics igualment assimilador: les minories lingüístiques i culturals resten supeditades a les llengües dels estats (o llengües de poder) dels sistemes educatius europeus triats com a unitats de comparació. En definitiva, tot i la presència de les llengües minoritàries, el paper normalitzador que ha d’exercir l’ensenyament es veu reduït a causa del tipus de requisit lingüístic demanat al professorat per a vehicular la docència en matèries no lingüístiques en contextos caracteritzats pel contacte de llengües. Així, encara que la normativa, en major o menor grau, considera la possibilitat de rebre l’ensenyament en L1, en la pràctica trobem diversos entrebancs com ara la limitació de les titulacions lingüístiques per a l’accés als cossos docents, bé per inexistència, bé per falta d’adequació a l’àmbit escolar, o l’acreditació del coneixement de la llengua com a sistema gramatical i no com a un saber aplicat i didactitzat, de manera que no es garanteix prou la vehiculació efectiva de les llengües minoritàries ni el desenvolupament de les habilitats comunicatives de l’alumnat.

			En aquest sentit, el professorat adscrit a sistemes educatius bilingües, que incorporen les llengües pròpies com a vehiculars, ha de comptar amb una formació adient, en ser fonament per a l’exercici efectiu dels drets lingüístics i de la construcció de la identitat individual i col·lectiva. En contextos caracteritzats per la convivència de dues llengües és habitual que una d’elles sotmeta l’altra. Els diferents àmbits d’ús públic es caracteritzen per fer servir la llengua majoritària, cosa que dificulta l’accés a una entrada (input) en les llengües minoritàries en minvar les possibilitats de construir models lingüístics vàlids. En aquesta situació de jerarquització lingüística, els docents han d’erigir-se en mecanisme bàsic per a la promoció i la normalització de l’idioma propi. I és que no s’ha de menystenir que la qüestió lingüística té una transcendència major del que es pot pensar a priori, perquè s’hi adscriuen els drets lingüístics. Com s’ha mostrat, no tots els parlants tenen el mateix estatus de reconeixement a causa de la configuració legal del dret lingüístic, sinó que existeixen limitacions que els malmeten. Es fa necessari, per tant, garantir-los en l’àmbit individual i col·lectiu. 

			En definitiva, les accions, les paraules i les tries lingüístiques creen realitats i marquen tendències socials. És per això que cal repensar el model de capacitació lingüística exigida al professorat perquè siga vàlida en coordenades caracteritzades pel contacte de llengües. En aquest sentit, seria desitjable que les administracions reconsideren sol·licitar al professorat un títol que demostre la formació en didàctica de la llengua minoritària aplicada a contextos bilingües amb caràcter general i que oferisca una formació permanent al professorat, tant lingüística com sociolingüística, així com l’assessorament lingüístic escaient perquè la tasca docent siga doblement efectiva: des de la perspectiva del desenvolupament de les habilitats comunicatives i des de la salvaguarda dels drets lingüístics de l’alumnat.
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CAPACITACIO LINGUISTICA DOCENT EN LLENGUES MINORITARIES: COMPETENCIA
| DRETS. UNA ANALISI COMPARADA ENTRE ESPANYA, FRANGA | LETONIA

Anna Laura Diaz Iglesias®

Resum

Les llengiies minoritaries estan en desequilibri en relacié amb les llengiies oficials estatals, tamb¢ als sistemes educatius.
Es per aixo que els ensenyants son elements imprescindibles per a la normalitzacié de les llengiies propies en contextos
bilingties: a més de la responsabilitat instructiva han d’exercir-hi una funcié mefaconceptual. Es requereix, doncs, que
el professorat prenga consciéncia de la realitat idiomatica de 1’entorn i siga un paradigma lingiiistic per a I’alumnat en
els diferents registres. La vehiculacié de matéries no lingiiistiques en 1’idioma del territori ha de contribuir a donar una
resposta efectiva a la necessitat de I’alumnat de desenvolupar les habilitats comunicatives perd també com a salvaguarda
dels drets lingiiistics de les minories. Des d’aquesta perspectiva hem establert una analisi comparativa entre Espanya,
Franga i LetoOnia sobre la capacitaci6 lingiiistica exigida al professorat per a I’accés als cossos docents, d’acord amb la
metodologia d’analisi habitual en els estudis d’educacié comparada, estructurada en quatre fases: descripcid, interpretacio,
juxtaposicid i comparacid, per comprovar si el requisit lingiiistic exigit als docents assegura una resposta efectiva en
coordenades caracteritzades pel contacte de llengiies.

Paraules clau: formacié docent; minoria lingiiistica; sistemes educatius; drets lingiiistics; habilitats comunicatives.

TEACHER LANGUAGE TRAINING IN MINORITIZED LANGUAGES: SKILLS AND RIGHTS. A
COMPARATIVE ANALYSIS OF SPAIN, FRANCE AND LATVIA

Abstract

Minoritized languages are imbalanced in relation to official state languages, and this is also the case in education
systems. This is why teachers are essential to normalising their own languages in bilingual contexts; along with their
teaching responsibilities, they must also exercise a metaconceptual function. Hence, teachers need to become aware
of the linguistic reality of their environment and serve as a linguistic paradigm for students in different registers.
Teaching non-linguistic subjects in the language of the region should help to provide an effective response to students’
need to develop communication skills but also to safeguard the linguistic rights of minorities. From this perspective,
we conduct a comparative analysis of Spain, France and Latvia in relation to the language skills required for teachers
fo join teaching staff, using the usual methodology in comparative education studies and structured into four phases
(description, interpretation, juxtaposition and comparison) to ascertain whether the language requirements for teachers
ensure an effective response in situations characterised by contact between languages.

Keywords: teacher training, language minority, education systems; linguistic rights; communication skills.
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