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Presentacion







El presente volumen recoge las contribuciones que expertos en el
campo de la enseflanza de segundas lenguas presentaron durante las I
Jornadas sobre Lenguas, Curriculo y Alumnado Inmigrante, celebradas los dias
24 y 25 de abril de 2008, en la Universidad de Deusto, campus de Bilbao. El
encuentro se plante6 como un foro de debate en torno al perfil de formacién
que precisa el profesorado que actualmente trabaja en el aula con alumnado
inmigrante cuya lengua no es la vehicular en la escuela.

Tuvieron la palabra investigadores expertos en didactica. A sus
propuestas se vincularon las de los formadores y las de los propios profesores,
sin olvidar el papel de las administraciones e instituciones publicas, en cuanto a
la demanda de perfiles y la elaboracion de curriculos formativos de grado y
postgrado. Distintos angulos para iluminar un camino dificil, en el que no hay
férmulas magicas, pero si algunos planteamientos mas coherentes que otros.
El reto: profesionalizar el trabajo de estos docentes, si a lo que se aspira es a
mejorar los procesos y resultados del aprendizaje de los nifios y adolescentes
inmigrantes.
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Formar para enseiiar lenguas a no nativos. La preparacién del
profesor de Segundas Lenguas a inmigrantes

Ernesto Martin Peris
Universitat Pompeu Fabra
ernesto.martin@upf.edu

“Por prejuicios y estereotipos sociales, los inmigrantes suelen quedar al
margen de los programas tipo de ensefianza de lenguas, porque se tiende a
considerar que no tienen ni la formacién, ni los recursos econdmicos de los
estudiantes convencionales de idiomas. La imagen negativa del inmigrante
como un sujeto con multiples carencias hace que no se destaquen,
suficientemente, sus necesidades linguisticas.”
www.segqundaslenguaseinmigracion.es

Introduccion

La formacion de profesores de segundas lenguas es una de las principales
preocupaciones de nuestros estamentos educativos, como también lo es de la
sociedad en general. Todos somos conscientes del importante papel que un
profesorado bien formado puede desempenar en la ensefianza de una nueva lengua.
Por otra parte, el rapido crecimiento del fenédmeno migratorio en nuestro pais ha traido
consigo la extensién de esa conciencia al campo particular de la ensefianza de
segundas lenguas a inmigrantes. ¢Quién no ha oido hablar o ha leido en la prensa
acerca de la acuciante necesidad de profesores y de materiales de ensefianza que se
esta experimentando actualmente tanto en la atencién a personas adultas como en la
ensefanza a los escolares, hijos de familias inmigradas, que se incorporan al sistema
educativo?

Para hablar con propiedad de la formacion del profesorado es necesario poder
remitirse a un perfil profesional sobre el que exista consenso. Dificilmente lograremos
entendernos en asuntos de formacién si tenemos en mente perfiles profesionales
diferentes, cuando no contrapuestos.

¢ Qué es lo que se le pide, entonces, a un profesor de segundas lenguas?
¢, Qué se espera de sus conocimientos y habilidades profesionales? ;Qué se le pide a
este profesor y qué se espera de él cuando tiene alumnos inmigrantes?

Con toda seguridad, quienes estamos hoy aqui habremos pasado algunas
horas pensando en estas preguntas y discutiendo sobre ellas; cada uno de nosotros
tendra su propia respuesta, mas o menos explicita y articulada; y por debajo de esa
respuesta, cada uno de nosotros tiene unas creencias, unas actitudes, un sistema de
valores. En mi conferencia voy a intentar exponer cuales son en mi caso esas
respuestas, asi como las convicciones que subyacen a ellas.

Diré, de entrada, que me pareceria un punto de partida erréneo preguntarse si
hay que hacer hincapié en el hecho de que estamos hablando de la formacion de
profesores, o si hay que hacerlo en la materia de la que se trata (segundas lenguas), o
bien en el hecho de que los alumnos son emigrantes; para mi resulta evidente que
debemos considerar los tres elementos a la vez, en mutua interrelacion.

En segundo lugar, adelantaré que no creo que el profesor de segundas lenguas

a inmigrantes se diferencie de los demas profesores de segundas lenguas en nada
fundamental. En ocasiones anteriores me he referido al perfil del profesor de Espafiol
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como lengua extranjera (en adelante, ELE) y he expuesto mi punto de vista al respecto
de su formacion. Asi lo tengo escrito en una conferencia que pronuncié en uno de los
primeros congresos de Expolingua, en Madrid, hace ya mas de quince anos (Martin
Peris, 1993), y en otra mas reciente, del afio pasado, en el Instituto Cervantes de Rio
de Janeiro, con ocasion de un congreso de profesores de ELE de aquel estado
brasilefio (Martin Peris, en prensa). Sintetizaré a continuacion mis puntos de vista
expresados en ambas conferencias, puesto que no han variado en nada sustancial.

Sostengo en la primera de estas dos conferencias que el perfil del profesor
tiene tres principales facetas, a saber: una formacion, en la que el interesado habra
tenido que llevar a cabo una actualizacién de sus conocimientos sobre la lengua y
sobre su aprendizaje, junto a una reflexién critica sobre sus creencias acerca de lo que
es hablar una lengua y como se puede ensenarla mejor; una actuacion, basada en la
capacidad para gestionar el aula, que se concreta en tres grandes funciones: la de
negociador con los alumnos, la de recurso a su disposicion y la de investigador de la
realidad de su clase; finalmente, unas actitudes, que yo resumia en una sola, la
sensibilidad; ésta, por su parte, se diversificaba segun las diferentes realidades a las
que afecta: sensibilidad hacia los alumnos individuales, hacia el grupo como tal y
hacia las diferentes identidades, convicciones y estilos de vida.

En la primera de estas tres facetas hay que destacar como las ciencias del
lenguaje y las del conocimiento (por tanto, del aprendizaje) han producido en las
ultimas décadas una gran aportacion de conocimientos relevantes para la docencia.
Las nuevas aproximaciones a la concepcion de la lengua (el analisis del discurso, la
linglistica textual: Calsamiglia y Tuson, 2007; la linglistica cognitiva: Cuenca y
Hilferty, 1999; la moderna lexicologia: Lewis, 1993...) amplian y profundizan en
muchos aspectos (que por si solos merecerian un ciclo de conferencias) los
conocimientos que todo profesor debe interiorizar durante su proceso de formacion.
Por otra parte, en el campo de la psicologia se han producido también innovaciones de
gran importancia cuyo conocimiento resulta crucial para el profesor (la teoria
sociocultural del aprendizaje de segundas lenguas: Lantolf, 2000, 2002; van Lier,
1996; el socioconstructivismo y la psicopedagogia humanista: Williams y Burden,
1999...). No pudiendo detenernos tampoco sobre este particular hoy y aqui, me parece
oportuno destacar que tanto en uno como en otro campo (la lingiistica y la psicologia),
lo mas relevante para la didactica de lenguas radica en la recuperacién de la
importancia del significado y del sentido: del significado y el sentido que los
intercambios comunicativos tienen para los interlocutores, y del significado y el sentido
que las experiencias de aprendizaje tienen para los aprendientes; todo ello, en un
evidente contraste con unos enfoques anteriores en los que, en el terreno de la
linguistica, la forma tenia preferencia absoluta sobre el significado (linguistica
estructural) en tanto que desde la psicologia, el significado y el sentido se
consideraban inabordables para la ciencia (conductismo).

Es en el campo de los estudios sobre la lengua donde a mi juicio cabe
encontrar una mayor especificidad en la ensefianza a emigrantes. No estoy tan
seguro, sin embargo, de que eso tenga sobre su profesorado una repercusion mayor
que sobre el profesorado de otros alumnos; acerca de ello expondré mas adelante mi
punto de vista con un poco mas detalle. La tercera de las facetas mencionadas mas
arriba, la de las actitudes, me parece relevante en cualquier contexto, pero entiendo
que la situacion social en que se encuentra gran parte de los emigrantes exige una
mayor atencién al componente actitudinal.

En la conferencia que pronuncié mas recientemente en Rio de Janeiro me

referia por extenso a la faceta del profesor como responsable de la gestidn del aula, y
la describia como un conjunto de acciones y procedimientos que se sintetizaban en el
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titulo de la conferencia: la creacion de condiciones 6ptimas de aprendizaje en el aula.
En una situacion como la actual, de «mas allda del método», los profesores no
disponemos de técnicas infalibles para la ensefianza; mas bien somos, como alguien
nos ha definido, «ingenieros del aprendizaje»: expertos en ensefianza, conscientes de
que nuestra principal mision consiste en conseguir los siguientes propésitos:

- crear «entornos fértiles en aprendizaje» (segun expresiéon de R. Ellis),

- reconocer, aprovechar y explotar todas las ocasiones de aprendizaje que se
producen en nuestra aula (como recomienda Kumaravadivelu),

- movernos constantemente entre la planificacion y la improvisacion (en palabras
de L. van Lier),

y, por lo tanto, capaces de ajustar nuestra practica docente a las condiciones en que
va a tener lugar el aprendizaje. A este respecto, no quito ni afiado ni una coma cuando
repito estas mismas palabras aplicandolas a la situacion de aprendizaje por parte de
inmigrantes.

1. Aprender segundas lenguas hoy: el “Marco comun europeo de referencia”.

Para apoyarme en voces mas autorizadas que la mia, citaré un breve extracto del
Marco comun europeo de referencia para las lenguas (en adelante, MCER); en él se
resume la filosofia de este documento acerca del uso y aprendizaje de lenguas, como
sintesis conceptual de los fundamentos de su didactica; bajo el titulo de “Un enfoque
orientado a la accion”, dice asi:

“El uso de la lengua —que incluye el aprendizaje— comprende las
acciones que realizan las personas, que, como individuos y como
agentes sociales, desarrollan una serie de competencias, tanto
generales como competencias linglisticas comunicativas en particular.
Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su
disposiciéon en distintos contextos y bajo distintas condiciones y
restricciones, con el fin de realizar actividades linguisticas que conllevan
procesos linglisticos para producir y recibir textos relacionados con
temas en ambitos especificos, poniendo en juego las estrategias que
parecen mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han de
realizar. El control que de estas acciones tienen los participantes
produce el refuerzo o la modificacion de sus competencias.“ (Consejo
de Europa, 2001).

Glosando esta declaracion de principios desde la perspectiva del aprendizaje
de una L2 por parte de personas inmigrantes, podriamos destacar lo siguiente:

- Estas personas, los inmigrantes, son desde el primer momento usuarios de la
L2, de acuerdo con el principio de que el uso de la lengua incluye el
aprendizaje; y lo son en mayor medida en tanto que se hallan ya inmersos en
la sociedad que utiliza esa L2. El concepto de “alumno usuario de la lengua
que aprende” es comun a cualquier situacion de aprendizaje, al margen del
contexto en que se produzca y de las particulares condiciones de sus sujetos:
tiene validez tanto si se trata de adolescentes que cursan la ensefanza
obligatoria en su propio pais, como si se trata de adultos en situacion de
inmigracion o de universitarios en intercambios Erasmus.
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Por lo tanto, podemos decir que los inmigrantes (al igual que todos aquellos
que aprenden una L2 en el pais donde se habla) son doblemente usuarios de
esa lengua: como aprendientes y como ciudadanos. En uno y otro caso son
usuarios con una capacidad limitada, pues tienen sin duda un determinado
handicap. Pero jacaso no estamos todos limitados en nuestra capacidad de
uso de una determinada lengua, incluso de la propia? Es mas: ¢jacaso es
posible trazar una clara linea divisoria entre los usuarios que tienen esa lengua
como L1 y los que la aprenden o han aprendido como L2; o también entre
quienes la aprenden en una situacién de inmigracién frente a quienes la
aprenden en otras situaciones? Estas consideraciones nos llevan directamente
a la siguiente.

Todas las personas (por lo tanto, también las inmigrantes) inician el
aprendizaje de una nueva lengua a partir de un conjunto de competencias
diversas, de las cuales se sirven para poder realizar sus diferentes
actividades (entre ellas, también las linglisticas, en tanto que usuarios-
aprendientes de la lengua). El aprendizaje de una lengua (como, por otra parte,
cualquier otro aprendizaje) nunca se da sobre una especie de tabula rasa; no
existe tal tabula rasa en relacion con los conocimientos y habilidades
linguisticas, puesto que el aprendiente ya dispone siempre de un determinado
bagaje de aquellos; y tampoco existe en relacion con otros conocimientos y
habilidades no linguisticas, que entran en interrelacion con éstas en el
desarrollo del aprendizaje. Es lo que llamamos un aprendizaje que afecta a la
globalidad de la persona, que la implica a toda ella, y no unicamente a su
dimension légico-racional.

Todo lo anterior se da en distintos contextos y bajo distintas condiciones y
restricciones; por lo tanto, sera importante reconocer las caracteristicas de
esos contextos y el alcance de las condiciones y restricciones. Una de las
caracteristicas mas acusadas en el caso de los emigrantes es la de la
interculturalidad; el Plan curricular del Instituto Cervantes (en adelante, PCIC;
Instituto Cervantes, 2006) pone esta condicion como definitoria de todo
aprendizaje de L2, pero no cabe duda de que el emigrante vive con mucha
mayor intensidad esa circunstancia: la intensidad que se deriva de su
necesidad y su voluntad de adaptarse e integrarse en una nueva cultura, junto
con la de conservar aquella que trae consigo. En el dominio de las propias
acciones que ejerza el aprendiente, en el control que de ellas tenga, esta la
clave para el refuerzo o la modificacion de sus competencias: es decir, la
clave del aprendizaje. Son las propias personas quienes tienen el control de
sus acciones, no el profesor; de otro modo no hay aprendizaje. Es lo que el
PCIC llama “el alumno como aprendiente auténomo”.

Tales procesos de uso y aprendizaje los realizan estas personas en su
condicién tanto de individuos como de agentes sociales. En cuanto
individuos, el profesor debera estar atento a los factores personales que en
cada caso intervengan en el aprendizaje de la L2; en cuanto agentes sociales,
necesitaremos conocer las caracteristicas de los entornos sociales en los que
se mueven y se habran de mover usando la L2.

Finalmente, las actividades linglisticas que realiza una persona conllevan un
conjunto de procesos mediante los cuales produce y recibe textos, que
pertenecen a diferentes géneros y tienen unas estructuras propias y unas
reglas que van mas alla de las de la gramatica y del diccionario. En este
sentido, podemos afirmar sin temor a errar que ser competente en una
determinada lengua es ser capaz de desenvolverse con los diferentes textos
que en un determinado momento sociohistérico se producen en el seno de la



sociedad que la habla'. De ahi la importancia que en la didactica de una lengua
tiene el trabajo con textos, que ademas han de ser auténticos®. A este respecto
cabe mencionar al linglista ruso M. Bajtin cuando afirma que “aprender a
hablar es aprender a estructurar enunciados”, y también que “los géneros del
discurso organizan nuestra habla como lo hacen las formas gramaticales”.

2. Lacondicién de inmigrante y sus necesidades de aprendizaje.

La moderna psicologia concibe a la persona como un organismo que se
desarrolla en interaccién con su medio ambiente. Es lo que se conoce como un
enfoque ecoldgico de la actuacion de la persona, incluyendo en esa actuacion los
diversos aprendizajes. En otras palabras, la persona vive en el interior de un
ecosistema, y todas sus actividades se producen en el seno de dicho ecosistema. No
reconoce esta teoria la vieja dicotomia entre materia y espiritu, no existe para ella una
mente aislada de su cuerpo y de su entorno, no existe un conocimiento atemporal y
ahistérico. En su aplicacion a la actividad de aprendizaje de lenguas, la teoria
sociocultural del aprendizaje distingue entre el macrosistema, el mesosistema y el
microsistema. Esta distincion nos permite hablar de tres niveles concéntricos en los
gue se desarrolla el aprendizaje de una L2; en etapas precedentes de la metodologia
de ensefianza se prestaba una atencion casi exclusiva al microsistema, es decir, al
aqui y ahora del aula y las diferentes interacciones que en ella se producian; ese aqui
y ahora tienen un segundo circulo, que consiste en el medio escolar y la planificacion
del curso. Pero, mas alla de ello, la persona esta situada en un macrosistema que
incluye otras experiencias y otras relaciones, todas las cuales condicionan e influyen el
conjunto de sus actividades. El conocimiento de las propiedades de este
macrosistema nos ayudara a entender mejor una parte de aquellas condiciones y
restricciones de las que hablabamos anteriormente.

Preguntémonos, pues: ¢cual es ese macrosistema de un inmigrante? A mi
modo de ver, ese macrosistema podria contemplarse desde dos perspectivas
complementarias, definidas cada una de ellas por el prefijo de la palabra: emigracion,
inmigracion. En primer lugar, en cuanto a la condicion de emigrante, ésta puede
caracterizarse por la vivencia del sujeto afectado, que se ve lejos de su lugar de origen
en razoén de unas circunstancias de orden social, econédmico o politico que le han
obligado a esa eleccion; y ahora se encuentra en un medio nuevo, en el que ha de
aprender muchas cosas de la vida cotidiana, entre ellas probablemente (aunque no
siempre) una lengua (o mas de una). En cuanto a la condicién de inmigrante, por su
parte, influyen en ella de manera poderosa y decisiva la visién que de él tienen los que
habitan el lugar de llegada; es, por lo tanto, una condicibn que, mas que por
circunstancias de orden social, econdmico o politico, viene definida por las actitudes y
el comportamiento de los demas, de sus nuevos conciudadanos (que muchas veces,
sin embargo, no se reconocen como tales). La situacion de los inmigrantes se ve de
hecho condicionada por la representacién de su identidad que en cierto modo les
impone desde fuera la sociedad de acogida; en nuestro caso actual, esa

' Es conveniente insistir en que el concepto de uso de los textos no incluye necesariamente la
produccion; hay textos que muchos hablantes nativos leen de manera eficaz y provechosa diariamente,
y que sin embargo no serian capaces de producir; también, en que el moderno concepto de texto no se
restringe a la lengua escrita: toda actividad comunicativa, oral o escrita, esta estructurada en textos, una
de cuyas formas prototipicas es precisamente la conversacion oral.

2 Afirmacion no exenta de cierto caracter tautologico, pues un conjunto de unidades linguisticas que no dé
como resultado un texto no podria llamarse “texto inauténtico”, seria simplemente algo distinto a un texto.
No obstante, es importante que en la didactica se tenga presente esta circunstancia, dado que lo que se
pretende es desarrollar la capacidad de desenvolverse con textos, y no con otras combinaciones de
unidades linglisticas; seria tanto como hablar de “silabas auténticas o inauténticas” en unas muestras de
lengua que ofrecieran a los alumnos combinaciones de sonidos inexistentes en la lengua; s qué sentido
tendria un entrenamiento de este tipo para la pronunciacion?
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representacion tiende a ser simplificadora y reduccionista y, en algunos casos,
estigmatizadora.

En lo que atafe a la formacion del profesor de L2, es muy importante la
clarificacién de esta representacion de su grupo meta. A mi entender, este profesor
debe ser consciente de que el emigrante forma parte de un amplio grupo social,
complejo y heterogéneo, que posee caracteristicas propias, al tiempo que posee
también otras caracteristicas compartidas con otros grupos sociales, tanto autéctonos
como extranjeros, tanto hablantes nativos de la lengua o las lenguas de la sociedad de
acogida como hablantes no nativos de ellas. Si hemos de hablar, pues, de los
inmigrantes como un colectivo de aprendientes de L2 con caracteristicas comunes,
creo que las mas importantes a los efectos de formacion de profesores de L2 son
éstas.

- El hecho de formar parte de un grupo que se ha visto en la necesidad de
buscar su sustento en otro lugar distinto al suyo de origen, y en el cual se habla
una lengua distinta a su L1. El cambio de residencia como una opcién impuesta
por las circunstancias de supervivencia y experimentada en grupo (puesto que
la emigracion puede considerarse siempre como un fendmeno social y no
individual) distingue al emigrante de otras personas que han abandonado su
lugar de origen por otros motivos, y generalmente a titulo individual.’

- El hecho de ir a residir en ese nuevo lugar por un periodo, en principio no
definido, en calidad de ciudadanos (con un reconocimiento de los derechos
inherentes a esta condicién no siempre pleno ni de jure ni de facto) le distingue
del visitante ocasional (turista o profesional), al tiempo que le hace semejante
en muchos aspectos al residente habitual autéctono.

Estas dos circunstancias comportan la participacion en un conjunto de
practicas sociales (distintas a las del visitante ocasional y analogas a las del residente
habitual), en las que se particulariza por los siguientes aspectos:

- Un rol social preciso en cada ocasion:
o Usuario de servicios publicos y privados (sanidad, educacion, comercio,
banca...)
o Miembro de diferentes comunidades (asociacién de padres de centros
escolares, comunidad de vecinos, colectivo de empleados de una
empresa, etc.).

- Tanto en su calidad de usuario como en la de miembro de diferentes
comunidades, su condicion de inmigrante y la representacién social de esta
identidad conforman un nuevo rol social que se superpone a los otros dos,
modificando en parte (y pudiendo llegar a dificultarlas) las actividades propias
de esos roles.

De ahi deriva un particular sesgo en las necesidades de aprendizaje. A estas
necesidades me referiré en detalle mas adelante. En este punto me interesa resaltar el
hecho de que en su relacién social y en su insercion en esas comunidades de las que
forma parte, el inmigrante puede llegar a ser “invisible” (como destacaba un reciente
cortometraje de la cineasta Isabel Coixet). Asi que, para poder desempefiar las

% Por estas consideraciones podriamos incluir a los refugiados politicos en un mismo grupo con los
inmigrantes; es probable, sin embargo, que algunos de los refugiados disfruten de unas condiciones de
vida radicalmente diferentes del resto de refugiados y de emigrantes.
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funciones habituales en las distintas situaciones de comunicacion, los inmigrantes han
de poder, primero, “hacerse visibles”. Y eso lo han de lograr mediante la L2°.

Estas que acabo de exponer son, en mi opinion, las que podrian considerarse
circunstancias compartidas por todo el colectivo de inmigrantes-aprendientes, al
margen del lugar de origen o del nivel de formacién previa de cada uno de ellos, que
puede ser muy variable, del mismo modo que lo es el de los autéctonos que aprenden
una L2. Por otra parte, me parece importante insistir en que este colectivo no se
distingue del resto de los aprendientes de una L2 en los siguientes aspectos:

- En sus recursos personales para aprender una L2. Es decir, en las
competencias generales de las que habla el MCER.

- En las condiciones generales en las que se desarrolla el proceso de
aprendizaje de una L2 (MCER: aprendizaje mediante la accion, mediante el
uso).

- Enla consideracion de las necesidades subjetivas.

3. Las necesidades subjetivas y las necesidades objetivas en el aprendizaje de
una L2 por parte de inmigrantes.

Como es sabido, las necesidades de aprendizaje se dividen en dos grandes
grupos: las necesidades objetivas y las necesidades subjetivas.

Las necesidades subjetivas son aquellas que tienen su origen en la
configuracién personal e individual de los procesos de aprendizaje y que la bibliografia
denomina estilos de aprendizaje (Villanueva y Navarro, 1992); éstos nacen de un
conjunto de variables muy diversas, que pueden ser tanto de tipo perceptivo como
cognitivo u operativo, como, también, de tipo emotivo-afectivo y social. Estan
asociadas a rasgos de la personalidad, a experiencias previas de aprendizaje, a la
autoimagen y la autoestima, a la motivacién, etc. Por definicion, las necesidades
subjetivas son individuales y diferentes en cada caso, aunque no cabe duda de que
ciertas experiencias comunes pueden configurar una amplia base de necesidades
subjetivas compartidas por un determinado grupo. El andlisis de las necesidades
subjetivas (al igual que el de las objetivas) forma parte de la programacion de un curso
o de un curriculo; pero, a diferencia de las objetivas, las necesidades subjetivas
unicamente pueden ser analizadas y reconocidas por el profesor del grupo, una vez
que el curso ha sido iniciado: los sujetos han de estar I6gicamente presentes.

Las necesidades objetivas son aquellas que se relacionan con las diferentes
actividades linglisticas que una persona o un determinado grupo de personas van a
tener que realizar; el ejemplo mas clasico de analisis de necesidades objetivas es el
que se efectud para la publicacion del Nivel Umbral. Todos recordamos como en ese
documento se define un perfil de usuario de la lengua a partir de un conjunto de
parametros: situaciones de comunicacion en las que previsiblemente se encontrara,
textos que manejara en esas situaciones de comunicacion, roles sociales que
desempenara, etc. La metodologia alli seguida es perfectamente aplicable al analisis
de necesidades de cualesquiera otros grupos, incluidos légicamente los de
emigrantes. Pero desde la publicacion de aquel documento en 1979, la didactica de
las segundas lenguas ha experimentado un notable desarrollo. Y en los ultimos afios
se han publicado dos obras de referencia fundamentales, que incorporan una vision

* Unos alumnos mios hablaban, en este sentido, de la necesidad que tiene el emigrante de ‘tomar la
palabra’ y de que le sea reconocida.
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compleja, profunda y de gran alcance, sobre lo que es hablar una lengua y sobre lo
que es aprenderla y ensefarla. Me refiero, como habra podido suponerse, al Marco
comun europeo de referencia para las lenguas (MCER) y al Plan curricular del Instituto
Cervantes ( PCIC).

El MCER ofrece una gran diversidad de orientaciones y de herramientas, de las
que me interesa destacar aqui los descriptores de las diferentes actividades
linguisticas. No sdlo introduce la interaccion (en lengua oral y en lengua escrita) como
nuevas destrezas junto a las cuatro clasicas de expresion y comprension, en lengua
oral y lengua escrita, sino que cada una de estas grandes destrezas es desglosada en
otras de rango inferior, mas proximas a contextos de uso diferentes; asi, cuando
estabamos acostumbrados a hablar unicamente de comprension auditiva, o como
mucho de comprension auditiva en contextos académicos, el MCER nos ofrece en
primer lugar una descripcidén de la comprension auditiva general y luego despliega
diversas variedades de comprension auditiva, como por ejemplo la de avisos e
instrucciones publicas o la de retransmisiones y material grabado. En estas
descripciones de las diferentes destrezas en diversos niveles de competencia
encontraran sin duda los profesores de segundas lenguas para inmigrantes una
valiosa ayuda tanto para su formacion inicial como para el ejercicio de su profesion.

Me parece importante hacer hincapié en las necesidades objetivas del colectivo
de inmigrantes que se encuentran en edad escolar; estas personas tienen unas
particulares necesidades de dominio de la L2 relacionadas con la esfera académica;
no solo han de aprender los contenidos curriculares de las diversas disciplinas, sino
que han de dominar los recursos del lenguaje académico y cientifico, tanto en la
comprension de textos como en su produccion oral y escrita. EI dominio de una L2 al
nivel de la interaccion oral conversacional, en registro preferentemente coloquial, no es
base suficiente para un satisfactorio desarrollo académico; en esta particular esfera de
la interaccion social en la que van a pasar la mayor parte de su tiempo, estos alumnos
necesitaran dominar un conjunto de funciones linglisticas particulares, de estructuras
discursivas y textuales, de morfologia y combinaciéon Iéxica, que les seran
imprescindibles para el logro de los objetivos de los diferentes cursos y ciclos
formativos.

El PCIC es otro importante recurso de gran valor para responder a las
demandas derivadas de un analisis de necesidades objetivas. Estructura este
documento el material de aprendizaje de ELE en seis grandes campos, que reciben el
nombre de “componentes”; cada uno de los seis componentes contiene uno o mas
“inventarios”, en los que se enumeran detalladamente las unidades que formaran parte
del programa de los diferentes cursos. He aqui la lista de componentes con sus
respectivos inventarios:

1. Componente gramatical. Tres inventarios: de gramatica, de pronunciacion y
prosodia, de ortografia.

2. Componente pragmatico-discursivo. Tres inventarios: de funciones, de tacticas
y estrategias pragmaticas, de géneros discursivos y productos textuales.

3. Componente nocional. Dos inventarios: de nociones generales, de nociones
especificas.

4. Componente cultural. Tres inventarios: de referentes culturales, de saberes y
comportamientos socioculturales, de habilidades y actitudes interculturales.

5. Componente de aprendizaje. Un inventario: de procedimientos de aprendizaje.

Los inventarios son extensos y complejos; pero sin lugar a dudas, la propia
concepcion de los componentes y de los inventarios, asi como el contenido de cada
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uno de ellos, representan una herramienta cuyo conocimiento y dominio ha de resultar
de una gran efectividad para todos los profesores.

4. Criterios para la formacion de profesores de L2 a inmigrantes

La formacién de profesores (de segundas lenguas para inmigrantes) puede
contemplarse como un determinado plan curricular, con sus cuatro clasicos
componentes: objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion.

Dejaré de lado (en la medida en que eso resulte posible) los objetivos, la
metodologia y la evaluacion de un plan de formacién de profesores de L2 para
inmigrantes, y me centraré en los contenidos. Recurriré, para ello, a la triada que se
instaurd en los disenos curriculares de la reforma educativa en Espana en los anos 80:
contenidos conceptuales, contenidos procedimentales, contenidos actitudinales.

Como es bien sabido, en ese modelo de elaboracion del curriculo se entiende
que un verdadero plan de formacién no puede dejar fuera de su campo de intervencion
el desarrollo de procedimientos y la conformacion de actitudes de los formandos. Si
eso es asi al hablar de las Matematicas, la Fisica o la Botanica, cuanto mas lo sera al
hablar de la formacion de docentes.

4.1. Los contenidos conceptuales

La seleccion de contenidos conceptuales que un profesor de L2 para
inmigrantes debe dominar deriva directamente de la perspectiva que se adopte sobre
el objeto de la ensefianza que tiene que proporcionar. El concepto de lengua, vy el
lugar que en él ocupe la gramatica (entendiendo aqui por gramatica el sistema formal
de la lengua), es crucial en este sentido. Desde el ultimo tercio del siglo pasado suele
reinar acuerdo en que la gramatica esta al servicio de la comunicacién, y que por lo
tanto la seleccion de contenidos gramaticales dependera de los contenidos
comunicativos que entren en el programa. Por contenidos comunicativos se entiende
generalmente el inventario de nociones y funciones, o el de exponentes
nociofuncionales; y, cuando se profundiza un poco mas en ese terreno, se pone de
relieve como esos exponentes estdan condicionados  sociocultural y
sociolinglisticamente, y al mismo tiempo cémo una adecuada consideracion de este
factor se relaciona estrechamente con el componente intercultural de la ensefianza y
el aprendizaje de una L2.

No me parece a mi que con estas respuestas esté resuelto el problema; no lo
esta, desde luego, desde el punto de vista de la decisién acerca de la extension del
componente gramatical en un programa, tampoco en lo referente a la progresion en la
introduccion de las distintas formas gramaticales. Menos lo esta aun desde el punto de
vista del camino que sigue cada alumno en la construccién de su conocimiento
gramatical y de como se enfrenta a la comprension de un sistema nuevo para él.

No tengo la vana pretension de resolver yo ese problema, y mucho menos adn
de hacerlo hoy aqui. Creo que es un tema en el que necesitamos explorar ain muchos
territorios: desde el de la propia lengua y su gramatica hasta el del aprendizaje. Me
limitaré a sefalar algunas lineas fuera de las cuales la reflexion y las conclusiones a
que ésta pueda llegar se me antojan estériles:

- La gramatica como conjunto de formas al servicio de la expresién de
significados (el concepto de formas incluye por supuesto el de vocabulario y las
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diversas relaciones de tipo paradigmatico y sintagmatico que se establecen en
el léxico de la lengua). La vision de la gramatica que hemos heredado adolece
de una limitacién en cuanto a su alcance y de un error de perspectiva. La
limitacion de su alcance consiste en reducirla a las reglas de la morfologia y de
la sintaxis oracional, sin tener en cuenta el conjunto de posibilidades
combinatorias que rige la formaciéon de los enunciados y de los textos.
También, la ignorancia del principio de que no todo lo que es posible y correcto
segun el sistema se da de hecho en la realidad linguistica: hay multitud de
secuencias en la formacion de enunciados y textos que no se rigen
exclusivamente por las estructuras sintacticas descritas hasta la fecha®; se
trata, en definitiva, de la lengua viva y en uso frente a la lengua diseccionada y
prescriptiva. El error de perspectiva radica en partir de las reglas gramaticales
para llegar al significado, en lugar de partir del significado y buscar los recursos
que la gramatica nos ofrece; lo que conviene es proceder mediante preguntas
como “¢ Qué decimos o qué entendemos si nos expresamos de esta forma o de
esta otra forma?” en lugar de “4, Cémo tengo que hablar?”.

- La dimension textual de la lengua y, en consecuencia, de la gramatica. Las
gramaticas modernas ya han descrito una serie de fendmenos de orden
supraoracional que de otro modo permanecerian inexplicables. Hay estructuras
de la lengua en uso que saltan los limites de la oracién. Los textos y sus
diferentes tipos tienen sus propias reglas, que contribuyen a la creacion de
significado en no menor medida que las de la morfologia y de la sintaxis.
Ademas, existen importantes diferencias de estructura y de procesamiento
entre los textos orales y los textos escritos. En estrecha relacion con ello, existe
la acuciante necesidad de una gramatica de la lengua oral, que dé cuenta de
muchos fendmenos que intervienen en la produccién de textos orales de
diversos tipos y que son fundamentales en el aprendizaje; las gramaticas de
gue disponemos actualmente han nacido en el seno del estudio exclusivo de la
lengua escrita, y son por ello manifiestamente insuficientes para la elaboracién
de gramaticas pedagdgicas que respondan a las verdaderas necesidades de
los aprendientes.

- El significado del error en la produccion linglistica de los aprendientes, y los
procesos de gramaticalizacion en la misma. Este aspecto fue suficientemente
explicado y puesto de relieve por los estudios sobre la interlengua que se
llevaron a cabo en las ultimas décadas del siglo XX, a partir de los trabajos de
P. Corder, L, Selinker y W. Nemser, principalmente (traducidos al espafol en
Mufoz Liceras, 1991). También, desde otras perspectivas sobre el aprendizaje
resulta evidente que éste no se da sin error; y en un enfoque que postula el
desarrollo de los procesos de aprendizaje de la lengua mediante el uso, resulta
contradictorio aspirar a un uso libre de errores. La clave, aqui, sin embargo,
mas que el concepto del error es el concepto de uso: usar en el aula la lengua
(para aprenderla) exige la creacion de contextos significativos en los que los
alumnos realmente se comuniquen en la lengua que estan estudiando,
superando la mera manipulacién mecanica de sus unidades morfosintacticas;
un uso de esas caracteristicas es siempre un uso con la presencia de errores.
El dominio de la gramatica, en tal caso, es el resultado de la practica de la
comunicacion y no un supuesto previo a ella. Tanto la practica docente de la
inmensa mayoria del profesorado como los procedimientos mas habituales

® Para poner sélo un ejemplo ya suficientemente estudiado, pero ausente de la mayor parte de los
manuales de ensefianza de espafol para extranjeros: las estructuras de tema-rema, de topico-comento o
de foco nos permiten dar razén de los diferentes significados de tres diferentes posibilidades en una
misma estructura sintactica: a) “¢ Entras?”, b) “¢ Entras tu?”; c) “¢ Tu entras?”. O también, con otro ejemplo,
la explicacion del enunciado: “Dormir, duermo bien; pero descansar, no descanso”.
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para la evaluacion de las competencias estan, a nuestro modesto entender,
presos de una mirada perfeccionista sobre la expresioén, en lugar de guiarse
por una mirada sobre la eficacia comunicativa®.

Al profesor de lenguas no se le puede pedir que sea un experto en todo: que
sea un experto en pragmatica, en analisis del discurso, en linglistica textual, en
sociolinguistica, en fonética, en semantica, en sintaxis, en lexicologia... pero debe
estar bien informado sobre todas estas ciencias y su contribucion al estudio del
lenguaje. Otros expertos deberan ser quienes le faciliten una informacién seleccionada
sobre aspectos de sus disciplinas que son relevantes para la ensefianza de la lengua,
y le ayuden a encontrar las respuestas o las indicaciones que puede facilitar a sus
alumnos. Mas que eso, y antes que eso, que le ayuden a superar falsos dogmatismos,
concepciones miopes, creencias fosilizadas y miradas excesivamente ingenuas sobre
el material que tiene entre manos.

Definitivamente, el profesor de lenguas no es un linglista, pero mantiene muy
buenas relaciones con un buen linguista. Y este amigo linguista le mantendra al
corriente de la evolucién de su ciencia y de los hallazgos que ésta le va suministrando.
Al hablar de la ensefianza de la gramatica a extranjeros solemos recurrir a conceptos
como el de la “sensibilizacion a la lengua”, o el de “conciencia linguistica” (Cots y
Nussbaum, 2002); creo que este concepto es extrapolable a la formacion de
profesores; dado que tanto en un caso como en otro (ensefianza a los extranjeros,
formacion de profesores) no es posible abarcarlo todo, resulta de suma importancia
despertar la conciencia de la complejidad de ese todo, apuntar a las diversas facetas
que lo componen, llamar la atencién sobre fendmenos de cada una de ellas, de tal
modo que los interesados dispongan de los conocimientos y las herramientas
suficientes para detectar otros fendmenos similares que no les han sido explicados.
Para poner un ejemplo concreto, tomemos los marcadores del discurso, o los
conectores textuales: jes que no existian estas unidades de la lengua hace ochenta
anos?, ¢y es que no las aprendian quienes de verdad aprendian una nueva lengua?
Mi punto de vista es que ciertamente las aprendian, aunque no se les ensefiaran;
llegaban a aprenderlas aquellos que habian desarrollado esa sensibilidad hacia la
lengua, sus estructuras y sus diversas operaciones.

Asi, pues, la formacion de profesores de L2 para inmigrantes no se distingue
sustancialmente de la formacion general de profesores de L2 en cuanto a los
contenidos conceptuales. Algunas circunstancias pareceran requerir una atencion
especial a determinados aspectos de su practica docente; son circunstancias que
naceran sin lugar a dudas del analisis de necesidades del grupo o de los grupos a los
que ha de ensenar. En todo caso, en la situacién actual juzgo necesario insistir en los
siguientes aspectos:

- La atencion a los marcos, guiones y esquemas que rigen la comunicacion. A
este respecto cabe sefalar que los textos son una fuente inestimable de estos
marcos de conocimiento; no sélo los contienen muchas veces de forma mas o
menos expresa, sino que su eficaz manejo exige una referencia a dichos
marcos.

%Y, a este respecto, permitasenos sefialar que la oposicion entre eficacia y correccién, ademas de haber
lastrado innecesariamente el debate metodologico en los ltimos afios, es una falsa oposicion. En efecto,
puede haber una cierta eficacia comunicativa al margen de la correccion lingiiistica, pero aquélla siempre
sera superior si va acompafiada de ésta. Y, a la inversa, una mera correccion lingiiistica que no vaya
acompafiada de una eficacia comunicativa tendria a nuestro entender serios problemas para ser
considerada tal correccion.
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- La importancia de una gramatica de la oralidad, tanto en lo productivo como en
lo receptivo. Alguien ha afirmado que toda la gramatica desarrollada en el
mundo occidental hasta el presente es una gramatica basada en la lengua
escrita, y que esta en ciernes la elaboracion de una gramatica de la oralidad.
No es ésa una tarea del profesor, ocupado en otros mil menesteres de su
cotidianeidad; pero esa sensibilidad linglistica a la que me he referido
anteriormente habra de ayudarle a orientar a sus alumnos en el adecuado uso
de los recursos de la lengua oral para crear significado: desde las estructuras
sintacticas, pasando por el vocabulario, hasta la prosodia y las estructuras
textuales.

- La adecuacion al contexto de comunicacion, la percepcion de los rasgos
coloquiales y de los mas formales (especialmente en la interaccion oral).
Muchas de las dificultades de comunicacion que experimentan los extranjeros
pueden atribuirse a un deficiente dominio de este aspecto de la comunicacion,
mas que a un deficiente dominio del vocabulario o de la gramatica.

- Algo analogo cabe afirmar en relacion con el componente paralinguistico de la
comunicacion: la proxémica, la gestualidad, las diferentes convenciones
sociales.

- Las estrategias de comprension de textos escritos. Ademas, la seleccion de
aquellos que sean mas relevantes en cada contexto de uso’. Si ya es
importante el tratamiento diferenciado de las destrezas de comprension y de
expresion, mucho mas resulta serlo en el caso de la lengua escrita. Las
necesidades de un emigrante en este terreno son muy particulares, ligadas
como estan al manejo de textos de muy diversas caracteristicas.

4.2. Los contenidos procedimentales

Los contenidos procedimentales propios de un curriculo de formacion de
profesorado de L2 para inmigrantes se corresponden exactamente —a mi entender—
con los de cualquier otro curriculo de formacion de profesorado de L2. Estos
contenidos nacen, por un lado, de las caracteristicas de la lengua entendida como
actividad discursiva y, por otro, de los mecanismos psicologicos que intervienen
activamente en su aprendizaje. Pueden agruparse en torno a los siguientes aspectos:

- La planificacion de clases y cursos.
- Lagestidn del aula, que a su vez puede subdividirse en:

o la organizacién y seguimiento de actividades de uso-aprendizaje de la
lengua por parte de los alumnos, en lo que se refiere a las estrategias
comunicativas,

o la atencién a los fenédmenos grupales,

o la atencion a los procesos personales.

- La evaluacion, tutoria y asesoramiento sobre el progreso en el dominio de la
L2.

- La atencion, tutoria y asesoramiento en el ambito de las vivencias, emociones
y experiencias del individuo.

- Elfomento de la autonomia en el aprendizaje.

- Laevaluacion de la propia docencia y del desarrollo de los cursos.

’ Por ejemplo, todos aquellos con los que van a encontrarse en la atencidn sanitaria, en la vida escolar, en
los tramites burocraticos, etc.
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- El desarrollo de la conciencia reflexiva y critica sobre la propia formacion, tanto
la inicial como la permanente.

Por encima de todos ellos, o si se prefiere, informandolos todos, la concepcion
del aula como un espacio social, de comunicacién e interaccion, habra de permitirle al
profesor aplicar procedimientos que hagan efectivos algunos de los supuestos basicos
que hemos mencionado anteriormente: que la lengua se aprende usandola, y que por
lo tanto es primordial que sus alumnos usen en el aula la lengua que aprenden; que
usar la lengua no es formular frases y dominar estructuras de forma mecanica, sino
echar mano de los recursos que en cada momento se tienen a disposicion para
expresarse a si mismo y ante los demas; que en esas actividades de expresion de uno
mismo se implica la globalidad de la persona, con sus emociones, sus sentimientos,
sus escalas de valores, sus opiniones. A todo ello contribuira, sin duda, el manejo de
textos de diverso tipo, “relacionados con temas en ambitos especificos”, como
sefialaba el fragmento del MCER que hemos mencionado anteriormente.

No quisiera dejar pasar la ocasion para referirme a un determinado ambito que
viene siendo recuperado por la didactica de segundas lenguas, con gran provecho
cuando se hace bien; estoy hablando del texto literario, de los usos estéticos de la
lengua, que no dejan de ser un uso, al igual que lo son los otros tipos de usos, los
transaccionales y los interpersonales. Las personas inmigrantes no estan afectadas de
alguna rara limitacién en sus capacidades de experimentar los efectos del texto
literario y de beneficiarse del provecho que su uso comporta. En este sentido, estoy
seguro de que en los préximos anos vamos a tener ocasion de conocer interesantes
experiencias de esta recuperacion del texto literario en las clases de lengua
instrumental.

Puesto que en el apartado anterior me he referido a los nuevos medios de que
dispone el profesor para el desarrollo de su actividad, mencionaré también aqui uno
que resulta muy innovador en varios aspectos. Se trata del Portfolio europeo de
lenguas (Consejo de Europa, 2003), elaborado y propuesto por el Consejo de Europa
para el fomento de la autonomia en el aprendizaje, asi como del plurilingliismo en las
modernas sociedades. Hablando de situaciones de inmigracion, el concepto del
plurilinglismo y su eleccibn como una de las metas que alcanzar mediante la
ensefanza de lenguas resulta especialmente adecuado. Las personas inmigrantes son
el mejor ejemplo de un ciudadano plurilingie; la moderna concepcién del
plurilingliismo no consiste en la adicion de un determinado numero de lenguas en las
competencias de un individuo; mas bien se habla de una competencia plurilingtie, que
se manifiesta en un rico repertorio linguistico en cuyo interior se da una tupida trama
de conocimientos y capacidades interrelacionadas. Asi, de lo que se trata en las
instituciones escolares es de ayudar a la persona a gestionar y enriquecer de forma
progresivamente autonoma ese repertorio linguistico que posee. Los miembros del
grupo de trabajo encargado de la elaboracion del Portfolio para la ensenanza
secundaria en Espafa (del que formé parte) quisimos incorporar todas las lenguas del
alumno, y asi resulto finalmente aceptado por los responsables del Consejo de Europa
para la validacion del Portfolio; no sélo incorporamos, pues, aquellas lenguas que los
alumnos aprenden como lenguas extranjeras, sino también aquellas que son oficiales
o cooficiales en su comunidad auténoma y aquella o aquellas que le son propias al
alumno inmigrante y que no deja de usar y perfeccionar. Como ejemplo de estos
diferentes repertorios plurilinglies véase en esta imagen una representacién del
repertorio lingiiistico de dos alumnos de una misma escuela®.

® La imagen pertenece a la Guia Didactica para el Portfolio de la Educacion Secundaria (Consejo de
Europa, 2003).
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15 afios

12 afios

6 afios

3 afios

EL ABANICO LINGUISTICO DE MARTA

Empecé a hablar catalan (color azul)
en casa con mi familia y en el barrio
de Gracia (Barcelona). En mi
parvulario habia algunos nifios que
hablaban espafiol, y asi empecé a
entender muchas palabras vy
expresiones de esta lengua (color
rojo), que luego empecé a estudiar
en primaria. En la escuela y en el
instituto he continuado mejorando
estas lenguas. Pronto empecé a
estudiar inglés (verde) en la escuela
pero también por mi cuenta,
escuchando musica y ahora en algun
chat. Pero me cuesta mucho. Ahora
recientemente en el Instituto he
empezado unas clases de italiano
(en amarillo), que me hace mucha
ilusién porque me gusté mucho ltalia
cuando fui el verano pasado -jy soy
una amante loca de la pasta y la
pizza!l

EL ABANICO LINGUISTICO DE IBRAHIM

Naci en una ciudad marroqui al sur
del pais y empecé a hablar con mis
padres y hermanos en bereber (color
rosa). En la escuela aprendi el arabe
clasico (color lila), que he mejorado
hablando con mis amigos vecinos de
Argelia, alli y también aqui en
Europa. En la escuela también
empecé a hablar en francés (lila
oscuro) para estudiar en la
universidad en Marruecos, pero lo
dejé para venir a trabajar aqui en
Lleida, con mis padres. Desde
entonces, a los doce afios, he
aprendido espanol, catalan y un
poco de inglés. Pero de todas estas
lenguas recientes, la que hablo mejor
es el castellano.

Pero este aspecto se acerca mas a nuestra tercera area, a la que paso a

continuacion.
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4.3. Los contenidos actitudinales

Las actitudes constituyen uno de los componentes basicos de toda actuacion
humana, y por lo tanto, de la formacién de la persona; cuanto mas, de la de un
profesional que desarrolla su actividad en relacion con grupos heterogéneos de
personas. El profesor de L2 necesita desarrollar un conjunto de actitudes, que
podriamos clasificar del siguiente modo:

- Actitudes hacia la L2:

o La L2 como herramienta al servicio de las necesidades de los alumnos
(“La lengua ha sido hecha para el hombre, y no el hombre para la
lengua”, podriamos decir adaptando la conocida sentencia biblica sobre
el sabado y las obligaciones que su observacién imponia a los judios).

o La L2 en boca de los hablantes, como un instrumento util para su
expresion personal, si bien en condiciones de un dominio incompleto y
esforzado.

o El error y las condiciones generales del desarrollo de la interlengua de
los alumnos.

- Actitudes hacia las otras lenguas, especialmente la L1 de sus alumnos:
o Sus diversas lenguas, como recursos personales de los alumnos, parte
de su bagaje de conocimientos y capacidades.
o También, como herramientas al servicio del aprendizaje de la L2; como
trampolines para este propésito y no como barreras u obstaculos.
o Finalmente, y en relacién con el plurilingliismo, como herramientas al
servicio de la comunicacién interna del grupo.

- Actitudes hacia los alumnos:
o Cada alumno, como un individuo con una historia personal, con unos
determinados sentimientos de dignidad y autoestima.
o Todos y cada uno de ellos en particular, como usuarios de sus servicios
como ensefante.
o Miembros de un grupo en cuyo seno se desarrollan relaciones mutas
diversas (tanto positivas como conflictivas).

- Actitudes hacia si mismo y su actividad:
o Observacion reflexiva y critica de la propia accion.
o Desarrollo permanente de las habilidades y capacidades como
ensefante.

Probablemente la lista anterior contenga algunos puntos de especial
importancia en el caso del profesor de inmigrantes. Creo, sin embargo, que es esa
vision mas holistica del concepto de ‘sensibilidad’ a la que me he referido en varias
ocasiones a lo largo de la conferencia, la que le permitira desarrollar su actividad con
las actitudes mas adecuadas en cada momento.

Concluiré mi intervencién remitiéndome a las disyuntivas que he mencionado al
principio: no podemos olvidar que nuestros alumnos son inmigrantes, ni que lo que les
ensefiamos es una nueva lengua. Pero en ese sintagma que figura en el titulo de la
conferencia “Profesor de segundas lenguas a inmigrantes” hay un primer elemento,
“profesor”, que entre nosotros ha quedado tradicionalmente diluido, ensombrecido por
la especialidad a la que se dedica. En los ultimos afios hemos visto como su papel y
sus funciones se han ido enriqueciendo con diversos componentes, compartidos con
los profesores de otras disciplinas y ajenos a la especificidad de su disciplina. Espero
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que, por este camino, sigamos todos ahondando en nuestro conocimiento del perfil de
un buen profesor y desarrollando habilidades cada vez mas eficaces. Pues, en
definitiva, nuestra accion y su reconocimiento social se legitiman por la eficacia en el
aprendizaje de nuestros alumnos.
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Transmitir contenidos curriculares en una segunda lengua:
propuestas para trabajar
la lengua de instruccion.

Félix Villalba Martinez
UNED
maiteifelix@sequndaslenguaseinmigracion.es

El aprendizaje de una segunda lengua en edades tempranas es un proceso mas largo, difi-
cil y complejo de lo que suele considerarse habitualmente (McLaughlin, 19921) Si este pro-
ceso se realiza en el marco de la institucion escolar, las dificultades aumentan pues junto a
la competencia comunicativa general en la L2 es preciso desarrollar lo que podriamos defi-
nir como competencia linguistica académica o, para estos niveles, lengua de instruccion
(Villalba & Hernandez, 2005). Esto es, el conocimiento linguistico que permite acceder a los
contenidos curriculares y participar activamente en el proceso formativo.

El desarrollo de esta competencia linglistica implica atender a todos los componentes que
intervienen en el proceso educativo: los estudiantes, el profesor, el curriculum, los materia-
les, las dinamicas de relacion y participacion, etc.

1. Introduccion

¢ Qué conocimientos debe poseer un estudiante extranjero para poder seguir
las explicaciones académicas en otra lengua diferente a la materna?

Normalmente no se suele dar respuesta a esta pregunta pues se piensa que
son tantos y de tal indole que son dificiles adquirir en poco tiempo o que, por el contra-
rio, basta con adquirir unos pocos y aprender los otros paulatinamente.

Ultimamente se ha extendido una justificacién engafiosa procedente de la re-
flexion sobre la ensefanza por contenidos a grupos de nativos. La idea de que “cuan-
do ensefiamos las distintas materias también ensefiamos lengua” ha servido para justi-
ficar el abandono de los programas especificos de ensefianza de L2. Si bien Mohan
(1986) plantea que el lenguaje académico soélo se aprende usandolo, eso no quiere
decir que no se requiera de un tratamiento didactico especifico, disefiado y secuencia-
do. Pensar que solo es suficiente la exposicién a la lengua de la escuela para adquirir
dicho lenguaje seria tanto como pensar que basta oir hablar a hablantes extranjeros
para aprender una nueva lengua.

Si se quiere abordar el reto de la escolarizacion de nifios y jévenes extranjeros
con Lm distintas a la del sistema educativo en el que se trabaja, es preciso analizar el
modo en el que se van a transmitir los contenidos curriculares de las diferentes areas.

Los modelos de escolarizacion de estos estudiantes proponen distintas estra-
tegias para facilitar el aprendizaje de la nueva lengua. Unos, los de inmersion total,
plantean (con pequenas variaciones) que el medio escolar es lo suficientemente po-
tente para garantizar un aprendizaje natural de la lengua. En este sentido, basta con
poner al estudiante en contacto con compaferos nativos de su misma edad y en un
ambiente linglistico en el que se traten temas cercanos a sus intereses y necesida-

! McLaughlin sintetiza algunos de los estereotipos sobre el aprendizaje de lenguas en las siguientes creen-
cias: la superioridad del nifio para el aprendizaje, la mayor rapidez para el aprendizaje cuanto mas peque-
fio es el nifio y mayor es la exposicion a la lengua, se aprende un idioma cuando se puede hablar y, por
ultimo, todos los nifios aprenden igual.
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des. Los otros modelos de inmersion estructurada, plantean que para el aprendizaje
de una L2 en este contexto, es preciso un programa especifico de ensefianza de idio-
mas que dote al estudiante de una adecuada competencia comunicativa para incorpo-
rarse a grupos ordinarios de formacion. Las diferencias que se producen entre este
tipo de programas tienen que ver con los contenidos que se trabajan y, sobre todo, con
el momento de incorporacion a los grupos generales de formacion.

No obstante, en ambos modelos se plantean problemas especificos que con-
viene tener en cuenta.

En el primer caso, el medio escolar no es, como puede pensarse, el lugar ido-
neo para que se produzca el aprendizaje de una nueva lengua. Mohan (op. cit) sefala
que el input de la escuela puede resultar poco significativo pues plantea unos temas y
unas exigencias cognitivas que no siempre enlazan con los intereses del estudiante,
especialmente segun se avanza en la escolaridad. Por otra parte, en el medio educati-
vO no siempre se cuenta con oportunidades suficientes para hablar, pues el silencio se
sigue valorando como requisito basico para la accion didactica. También existen unas
claras restricciones para usar la lengua libremente pues, por lo general, se tiene que
amoldar a unos criterios y modelos textuales fijados previamente por la propia institu-
cion. De este modo se cuestionan los dos requisitos basicos propuestos por Krashen
(1985) para que se produzca el aprendizaje de una nueva lengua (input y ouput signifi-
cativos y reales)

Por otra parte, en la escuela se hace un uso especifico del lenguaje que no
siempre responde a la evolucién del proceso de aprendizaje de la L2 que experimen-
tan los aprendices extranjeros (Pujol, 1992; Damico, 1991)? ni a sus necesidades co-
municativas. Labov, al estudiar el lenguaje del aula, plantea este evidente alejamiento:

El aprendizaje escolar es, globalmente, una cuestion de estudio individual y poste-
rior despliegue competitivo ante el grupo, pero las técnicas altamente desarrolla-
das en las culturas vernaculas dependen de una estrategia diferente... Las técni-
cas vernaculas no se desarrollan en la quietud de una sala de estudio, sino en es-
trechos intercambios entre los miembros de un grupo... (Labov, 1982: 168: 170)

En cuanto a los modelos de inmersién estructurada, los problemas de efectivi-
dad tienen que ver con los contenidos y objetivos que se contemplan en los diferentes
programas. Por lo general, sigue siendo habitual definir como objetivo general de di-
chos programas el que los estudiantes alcancen una minima competencia comunicati-
va en la L2. El concepto de competencia comunicativa que se maneja en estos mode-
los tiene que ver con un dominio general de la lengua. Junto a estos, otros factores
que condicionan el desarrollo de estos programas son:

e La falta de curriculos y orientaciones didacticas sobre el proceso de ensenan-
zal aprendizaje.

e |La escasa preparacion del profesorado en didactica de L2.

e Ellimitado contacto de los estudiantes extranjeros con compafieros nativos.

2 Pujol, sefiala como los estudiantes que hayan seguido programas de aprendizaje de espafiol podran
estar mas familiarizados con desarrollos comunicativos en el tratamiento de las distintas destrezas que
con otros que se apliquen en el aula ordinaria. Es decir, estaran acostumbrados a escribir cartas, notas,
reclamaciones... relacionandolas con situaciones de la vida diaria. En clase se encontraran que tienen
que escribir con un objetivo distinto y para un destinatario (el profesor) que emitird una valoracion precisa
sobre el escrito. Por su parte Damico, hablando de la evaluacion de los jovenes inmigrantes, constata que
el aprendizaje normal de la L2 por parte de estos estudiantes suele entenderse como problemas linglisti-
cos en las diferentes areas curriculares.
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Es cierto que en ambos modelos los estudiantes, dependiendo de la edad y de
circunstancias personales, acabaran alcanzando ese minimo nivel de competencia
general en la L2 que les permitira mantener interacciones comunicativas en su entorno
social. Sin embargo, la reflexiébn que tenemos que hacernos es si ese nivel del dominio
lingUistico les permitira seguir su proceso formativo con normalidad, esto es, con unas
minimas garantias de éxito.

Los estudios sobre las dificultades y caracteristicas que tiene este proceso de
aprendizaje y uso de la L2 para el ambito escolar se materializan con las investigacio-
nes de Cummins (1981) en la teoria de la doble competencia. Este investigador plan-
tea la existencia de diferentes tipos de competencia en funcién del uso que se haga de
la lengua. Asi, en el caso del contexto educativo podriamos hablar de una competen-
cia académica o, para los niveles de educacion obligatoria, de lo que nosotros deno-
minamos Lengua de Instruccién (Li).

Antes de abordar las propuestas concretas sobre el mejor modo de transmitir
los contenidos curriculares en las lecciones escolares, creemos necesario reflexionar
acerca de los elementos linglisticos que intervienen en la transmisiéon de conocimien-
tos en este contexto educativo. Para ello, comenzaremos con el analisis del concepto
de lenguaje académico (de Li) y de los diferentes componentes que lo integran, pro-
pondremos también algunos ejemplos que ilustren el modo en el que se pueden
transmitir los contenidos curriculares en una L2.

2.- La lengua de instruccion y las explicaciones en una L2.

El estudio del lenguaje académico constituye un campo de investigacion muy
importante tanto en educacion como en linglistica aplicada. Ya Hymes en 1972 re-
marco la necesidad de atender a los componentes contextuales para estudiar el len-
guaje de las instituciones educativas:

Las funciones del lenguaje en la clase representan un caso particular del proble-
ma general del estudio de la lengua en su contexto social. La clave para la com-
prension de la lengua en su contexto radica en comenzar no por la lengua sino
por el contexto... Solamente si se considera la relacién en cuestion (lengua- con-
texto) desde los contextos, es posible captar una parte esencial de lo que sucede
cuando se ensefia y se usa la lengua. (1972: xix)

El lenguaje es el instrumento basico de la educacién que hace posible el que
las instituciones educativas desarrollen su labor. Al mismo tiempo, estas instituciones
moldean el lenguaje haciendo un uso especifico del mismo identificable en la mayoria
de las actividades formativas (Halliday, 1978)

En general, el lenguaje de la ensefianza cumple con una triple funcién: como
medio para desarrollar y evaluar el curriculum educativo, como recurso para organizar
y gestionar las relaciones sociales, y como forma para mantener y negociar las identi-
dades personales.

Como mediador didactico se utiliza para conseguir el desarrollo intelectual—
cognitivo de los alumnos y para organizar las tareas de ensefianza/ aprendizaje. En el
primer caso, se trata de construir un conocimiento que pase de lo conocido, préximo y
concreto a lo desconocido, abstracto y general. Es decir, se trata de trascender de la
experiencia directa, a la experiencia mediada por el propio lenguaje (Zabalza, 1986)
En el segundo, el lenguaje organiza las actividades didacticas y regula la intervencién
de los distintos participantes en las mismas. En este sentido, también se utiliza para
mantener y reproducir relaciones sociales y personales.
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Para Green (1983), algunas de las caracteristicas del lenguaje escolar son:

e La interaccion cara a cara, entre docente y alumnos, esta regida por reglas es-
pecificas del contexto.

e Las interacciones se realizan mediante estructuras de participacion establecidas
que regulan los derechos y obligaciones de los diferentes participantes. relativos a
ellas. Del mismo modo, se requiere la formulacion de deducciones a partir de indi-
cios contextuales (indicios verbales y no verbales -timbre, acento y entonacion;
gestos, expresion facial y distancia fisica-) para saber como deben entenderse las
emisiones. Las reglas para la participacion son implicitas y se transmiten y apren-
den a través de la interaccion misma.

e El significado es especifico del contexto. No todas las manifestaciones de una
conducta son funcionalmente equivalentes, y los mensajes pueden cumplir multi-
ples funciones.

e A través del tiempo se desarrollan marcos de referencia que guian la participacion
individual. Se producen choques entre distintos marcos como resultado de la exis-
tencia de percepciones diferentes desarrolladas en experiencias interrelacionales
pasadas. Los choques manifiestos pueden ser objeto de observacién por parte de
los participantes y los investigadores, pero puede haber choques encubiertos, que
requieran un nivel mas profundo de analisis y que también contribuyan a producir
una evaluacién negativa de las aptitudes del alumno.

e Ladiversidad de las estructuras comunicativas del aula impone, a su vez, exigen-
cias comunicativas complejas tanto a los docentes como a los alumnos. Al mismo
tiempo, los docentes evaluan aptitudes de cada alumno mediante la observacion
de su actuacién comunicativa.

En el primer caso se ha venido estudiando (ver DEA). En el segundo se han
analizado tanto las interacciones orales que se producen en el marco escolar, como el
discurso del profesor o los contenidos que se transmiten y las destrezas que se acti-
van. De este modo, el lenguaje académico se estudia, entre otros campos, desde el
analisis del discurso (modelos textuales, gestion de la informacion etc.), y la psicolin-
guistica (los procesos cognitivos involucrados en la percepcién y produccién de enun-
ciados y textos etc.)

Centrandonos en el plano meramente linguistico, tendriamos que empezar por
plantear una definicion operativa de lenguaje académico (LA) pues no siempre se en-
tiende lo mismo respecto a este concepto Bailey and Butler (2002):

“.. AL [academic language] had different meanings for different teachers;, some
defined AL in terms of the language needed by students to effectively participate in
classroom activities that included discrete aspects such as specific vocabulary and
parts of speech, whereas others defined AL as the major functions of language in
the classroom such as summarizing, categorizing, comparing, and contrasting.”

Chamot y O’Malley (1994:40) definen el LA en términos generales como “el
lenguaje que usan profesores y estudiantes con la finalidad de adquirir conocimientos
y habilidades impartiendo nueva informacion, describiendo ideas abstractas y desarro-
llando el conocimiento conceptual de los estudiantes” Un estudiante que es académi-
camente competente en primera o segunda lengua puede usar un vocabulario global y
por areas especificas, funciones linguistica y estructuras discursivas (retoricas) en una
0 mas areas de estudio para adquirir nuevo conocimiento y técnicas, interactuar acer-
ca de temas o impartir informacién de otras.
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Solomon an Rhodes (1995) desde una perspectiva sociolinguistica define LA
en términos de registro. También, en esta linea Johns (1997) estudia el tipo de registro
usado en los libros de texto caracterizado por rasgos linglisticos asociados con disci-
plinas académicas.

Desde una perspectiva diferente, Short (1994) estudia el lenguaje académico
en términos de funciones linglisticas y asi habla, para los estudios sociales, de expli-
caciones, descripciones y justificacion. Gibbons (1998) se centra en la naturaleza inter-
textual del lenguaje de la clase y enfatiza la importancia del lenguaje usado a lo largo
de los estilos/ estrategias de las areas — la necesidad de integrar lenguaje oral y len-
guaje escrito en las actividades y técnicas de las actividades de clase. La integracion
es importante porque tanto el lenguaje oral como el escrito tienen diferentes carac-
teristicas y en consecuencia diferentes demandas (Schleppegrell, 2001)

Scarella (2003) contempla un concepto de alfabetizacién académica de carac-
ter multidimensional con diferentes dimensiones: linglistica, cognitiva y sociocultural/
psicoldgica.

Por nuestra parte, en un intento de formular una definicién de caracter operati-
vo hablamos de Lengua de Instruccion (Li) para referirnos al lenguaje académico em-
pleado en los niveles de educacion obligatoria y que caracterizariamos de la siguiente
manera:

[La lengua de instruccion no es soélo el léxico, es] el conjunto de recursos verba-
les y no verbales que se utilizan para la transmisioén y apropiacién del curriculo
educativo. Por tanto, también incluye los esquemas de conocimiento que se acti-
van, la forma en que se procesa la informacion, los roles que desempefian los
distintos participantes, los textos que se manejan y el modo en que se utilizan las
diferentes destrezas lingliisticas.

(Villalba y Hernandez, 2005: 56):

De aqui en adelante emplearemos este término como forma de unificar las dife-
rentes definiciones y de concretar, a su vez, el area de estudio.

2.1.- Lengua de Instruccion, curriculo y exigencias lingiiisticas.

El lenguaje como instrumento de transmision y apropiacion del curriculo educa-
tivo esta presente en todas y cada una de las facetas educativas por lo que acompafa
al estudiante a lo largo de todo su proceso formativo permitiéndole participar activa-
mente en el mismo. En consecuencia, el lenguaje académico debe entenderse como
un tipo de conocimiento que es comun a las distintas areas del curriculum y a las dis-
tintas etapas educativas.

En el primer caso, el conocimiento de la Li seria lo que tienen en comun todas
las areas del curriculum y lo que permite al estudiante acceder a los significados es-
pecificos en cada una de ellas. En consecuencia, no se trata de conocimientos concre-
tos sobre campos de saber sino un dominio lingtistico que hace posible procesar y
elaborar nuevos contenidos.
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Sociales

Conoetmienta Li

/

Matematicas

Lengna

Naturales

Reelaborado de Butler y Stevens, 2001

Este sentido instrumental del Li difiere de esa otra dimensién globalizadora que
habitualmente suele atribuirsele como suma de los diferentes conocimientos acumula-
dos a lo largo de la escolarizacién.

La segunda dimension del LA hace referencia al conocimiento acumulado a lo
largo del proceso de escolarizacion y, en consecuencia, contempla un cierto sentido
de progreso en dicho conocimiento segun aumenta el conocimiento y dominio linglis-
tico tanto en la Lm como, en el caso de los estudiantes extranjeros, en la L2.

Primer Ciclo
de Primaria

Cemoctmento 1

Sceundo Ciclo
de Primuria

F.5.0

Reelaborado de Butler y Stevens, 2001

Ahora bien, siempre existe un cierto riesgo de considerar la Li como un conjun-
to de conocimientos estaticos que pueden definirse con independencia de los grupos y
las practicas educativas concretas. Frente a esta visién, la Li es un concepto esen-
cialmente dinamico pues se relaciona con el conjunto de expectativa e interacciones
que se producen tanto en el seno del aula educativa como en el propio curriculo esco-
lar y que se pueden concretar en los siguientes aspectos (Bailey y Butler, 2004):
las expectativas del profesor
las exigencias del aula
las demandas de los contenidos y la evaluacion
los requisitos del curriculum general y del especifico de L2 (de existir)
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Expectativas de Ins profesores Demandas lingiiisticas Iemandas lingiitsticas
sobre los conocimientos y en el aula de los contenidos ¥
habilidares lingiisticas evaluacian de los
estduiantles de L2

‘ v

CONOCIMIENTO DE
LALi

Requisitos lingllisticos de Requisitos lingiiisticos |
las diferentes dreas del del curriculum de 12
curricnlum escolar X

Adaptado de Bailey y Butler, 2004

El profesor, el primero de estos componentes, desempefia un papel decisivo en
el desarrollo de la Li pues no sélo interviene en la transmision de conocimientos me-
diante el discurso oral que produce (Villalba, 2005) o con las practicas pedagdgicas
especificas que impulsa sino también mediante las expectativas que alberga respecto
al comportamiento, participacion y conocimientos de los estudiantes.

Es precisamente en este punto en donde radica la principal particularidad de la
escolarizaciéon de estudiantes extranjeros en una lengua diferente a la propia. En gru-
pos mixtos de estudiantes nativos y no nativos, el profesor no siempre adaptara su
discurso y dinamicas comunicativas a los diferentes niveles de dominio de la lengua
existentes en el aula. Tendera a producir un discurso homogéneo dirigido, previsible-
mente, al grupo de alumnos linglisticamente mas competente. Hacer lo contrario, su-
pone una practica muy compleja pues requiere un amplio conjunto de conocimientos
entre los que podemos destacar:

e Conocimientos discursivos: estructura, recursos discursivos y gestion infor-
mativa de los textos orales que se producen, especialmente de los expositi-
VOS.
Caracteristicas de la comprension oral en una L2.

e  Conocimiento amplio de la materia y su didactica.

Por otra parte, en el aula de estudio se producen unas dinamicas comunicati-
vas que requieren un conocimiento de la L2 especifico para poder participar en ellas.
En este contexto la lengua se usara para participar en actividades didacticas con
agrupamientos y finalidades diferentes en las que el estudiante tendra que justificarse,
opinar, contrastar la opinion, pedir aclaraciones, parafrasear, proponer alternativas,
etc. Un conocimiento linglistico general que no contemple este tipo de necesidades
comunicativas resultara inadecuado para las practicas educativas a las que se tiene
que enfrentar el estudiante:

Un ejemplo puede verse en estos dos tipos de actividades de un libro de 3° de
la ESO que suelen presentarse al final de cada uno de los temas de estudio.
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En grupo

En grupos de tres o cuatrd, elege Lna.protesion v escribic er una car-
talina pelabras relacionadas con ella: el nambe que reciban las per-
SOMzS U £2 Cecican a 2se Labaju; lus instrumentos, objetas y uten-
silos que emplear: (o
lugares e los que se
desarmaia sJ acti-

vidad laboral: las \ g
ICCI0NES que se =~
realizan en ela, o
ate. Subravad
o5 sufijos que
leven todas esas
palabras. Fodéis inclur
ambign dibujos, fotagr-
ffas y revortes

McGraw-Hill, 1° ESO

Otro grupo diferente de expectativas es el que se deriva de los contenidos cu-
rriculares y de los procesos de evaluacion de los jévenes inmigrantes. Por lo general,
los chicos inmigrantes suelen estar en grupos ordinarios junto con estudiantes nativos.
Comparten con ellos no sélo los mismos contenidos curriculares sino también, los
mismos procedimientos y materiales de evaluacion (Damico, 1991) esta situacidn
genera unas demandas especificas que necesitan contemplarse en una definicion
amplia de la Li. De no ser asi el estudiante no nativo estara en inferioridad de condi-
ciones frente a sus otros comparneros y las evaluaciones que se efectuen sobre la
efectividad de los programas de L2 resultaran engafiosas e inttiles®.

Pero las demandas y exigencias linglisticas también surgen de los propios
contenidos curriculares y de los diferentes programas de ensefanza de L2. El proble-
ma se plantea cuando no existe relacion entre ambos tipos de expectativas y deman-
das. Habitualmente en los programas de idiomas responden a planteamientos interac-
tivos organizados en torno a actividades de comunicacion real. Frente a esto, los con-
tenidos de las diferentes areas siguen una organizacion propia de cada una de las
materias que responde a criterios de caracter académico. Sin embargo, hablar de la
lengua de instruccion para estudiantes extranjeros implica atender a esta doble dimen-
sién pues ambas son expectativas reales de uso de la L2 en el contexto escolar.

Algunas de las exigencias que aqui se recogen resultan mucho mas complejas
de lo que en principio pudiera parecer. Un ejemplo puede ser el siguiente cuadro pro-
puesto por Canales (1992) para integrar la L2 y los contenidos escolares.

? Recientemente un departamento de Didactica y Organizacion escolar de una Facultad de CC. de la
Educacion ha emprendido una investigacion sobre la eficacia de las aulas enlace en la Comunidad de
Madrid. Para comprobar la utilidad de dichos programas se estudiaron los resultados académicos de los
chicos inmigrantes después de pasar por las mismas. La conclusién, como no podia ser de otro modo, fue
que estos programas no servian, pues no solucionaban el problema del fracaso escolar.

38



NIVEL DE DO-
MINIO
Descriptores
los estudiantes.

para

Indicadores de
actuacion para los
estudiantes.

MATEMATICAS

Integracién L2 y contenidos curriculares

NIVEL 1
Comprension mi-
nima
Ninguna produccion
verbal

Escucha, dibuja,
mueve, escoge, rodea,
empareja. ..

ESTADO DE PRE-
PRODUCCION

Sefiala  expresiones
numéricas o alge-
braicas seglin indica-
ciones verbales.
Selecciona  circulo,
cuadrado, triangulo o
rectangulo al oir su
nombre. Sefiala lineas
paralelas o perpendi-
culares al oir la indi-
cacion oral. Localiza
un punto en un gra-
fico al oir las co-
ordenadas.

NIVEL 2

Comprension  limi-
tada.

Respuestas de una o
dos palabras.

Nombra, enumera,
etiqueta, categoriza,
agrupa, responde,
pregunta (con una o
dos palabras)

FASE DE PRO-
DUCCION TEM-
PRANA

Selecciona
rrectamente
meros escritos
segun anotaciones
cientificas al oirlos.
Responde con si o
no cuando se le
pregunta por esti-
maciones de areas,
volimenes, masas y
temperaturas. Nom-
bra formas geomé-
tricas (tridngulo,
cuadrado, rectangu-
lo y circulo) Identi-
fica lineas paralelas
y perpendiculares.
Calcula el numero
de combinaciones y
permutaciones.
Identifica  media,
mediana y modo.

co-
nu-

NIVEL 3

Aumento de la com-
prension.

Frases simples
Algunos errores en el
habla.

Resume, sintetiza,
describe, define,
dramatiza, explica,
reitera, compara,
contrasta

FASE DE HABLA
DE EMERGENCIA

Lee numeros escritos
seglin  anotaciones
cientificas. Sigue los
pasos para sacar
factor comun. Pro-
porciona informacion
necesaria para cal-
cular area, volumen,
masa y temperatura.
Define la "circunfe-
rencia" con  sus
propias palabras.
Sigue los pasos para
hallar la circunferen-
cia de un circulo y el
area de un triangulo
y un paralelogramo.
Localiza informacion
solicitada en graficos
(la media, mediana y
modo)

NIVEL 4

Comprension
buena.
Frases mas complejas.
Errores complejos en
el habla

Analiza, evalla, justi-
fica, defiende, debate,
examina, apoya, deba-
te, completa, describe
con detalle.

muy

FASE DE FLUIDEZ
INTERMDIA

Explica la  simpli-
ficacion de numeros y
expresiones algebrai-
cas. Interpreta graficos
y responde a la in-
formacioén que se pide
por escrito. Contrasta
"media", "mediana" y
"modo." Describe el
proceso para encontrar
una raiz cuadrada.

Como puede observase éste es un intento de relacionar la competencia gene-
ral en una L2 con el uso de la nueva lengua con fines académicos (la competencia
linglistica académica segun la propuesta de Cummins). Para ello se establecen des-
criptores generales de lengua segun cuatro niveles, con indicadores de actuacion lin-
guistica para el campo de las matematicas. La estrecha relacién entre ambas dimen-
siones de la L2 queda de manifiesto en cada uno de los indicadores propuesto para el
campo de las matematicas. Asi por ejemplo, si nos fijamos en el nivel segundo para
identificar y reconocer figuras geométricas, areas, volimenes y calcular combinacio-
nes y permutaciones se ha de dominar tanto los recursos para describir y comparar en

una L2,

definicion, los enunciados de problemas y actividades, etc.).

como los modelos textuales especificos del campo de las matematicas (la

En los siguientes niveles la complejidad en el dominio de la lengua aumenta en
la medida en que el estudiante debe reelaborar informaciones para realizar actividades
concretas (definir términos, calcular conceptos, realizar operaciones, identificar datos
en graficos, etc.) Todas estas actividades linguistico- curriculares exigen dominar as-
pectos muy variados de entre los que pueden citarse, siguiendo a De George, G.
(1988), los siguientes:
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+ Vocabulario especifico y terminologia técnica.

e Funciones linguisticas propias de la comunicacién académica, como explicar,
informar, describir, clarificar, evaluar etc.

e La habilidad de comprender y usar recursos lingiisticos especificos de las dife-
rentes areas como la voz pasiva, los sintagmas nominales amplios usados co-
mo sujetos y objetos en los enunciados, inicio de frases con clausulas interro-
gativas, etc.

e La habilidad de comprender los rasgos y recursos del discurso expositivo del
profesor.

De todo lo expuesto hasta aqui se pueden cuestionar dos de las ideas mas
ampliamente extendidas en los ultimos tiempos acerca de la ensefianza de la lengua
con fines académicos, a saber: que siempre que se ensenan contenidos curriculares
se ensefa lenguaje y que todo profesor es profesor de lengua.

2.2- El estudio de la Li.

Los estudios que se han realizado sobre la Li han seguido dos lineas, o bien
han analizado los libros de texto y el curriculum escolar o se han centrado en el con-
texto del aula (las interacciones y practicas educativas) En cada uno de estos ambitos
se ha prestado atencién al léxico, al registro (habla de la clase y los modelos textuales)
y a las funciones linguisticas. Solo con la descripcion conjunta de todos estos elemen-
tos se puede entender lo que implica comprender la lengua que se utiliza en el contex-
to educativo.

A continuacion propongo un acercamiento a la transmision de contenidos curri-
culares a partir de algunos de los elementos mas caracteristicos que componen el LA:

Las finalidades linguistico/ académicas: las funciones
La estructura y gestion informativa en las explicaciones
El 1éxico

Los modelos textuales.

2.2.1 Las funciones.

Centrarse en el estudio de la lengua en uso supone atender a las finalidades (el
para qué) con las que se utiliza. Del mismo modo que el lenguaje varia en sus aspec-
tos formales, las funciones que desempefa también variaran dependiendo de las si-
tuaciones”.

Las funciones linguisticas del lenguaje académico son las finalidades con las
que se usa la lengua, son los “para qué” de las tareas linguisticas a las que se enfren-
ta el estudiante en una clase cualquiera de E. Primaria o Secundaria. Dependiendo de
la tarea, las funciones seran mas simples o mas complejas. Si en la lengua con fines
comunicativos generales se hablaba de funciones como saludar y despedirse, dar y
pedir datos personales, disculparse etc., aqui habra que tratar de otras, como buscar
informacion, analizar, comparar, clasificar etc.

O’Malley (1992: 177) ilustra algunas de estas funciones en el siguiente cuadro

* A diferencia de las descripciones formales de la lengua, las funcionales presentan mas dificultades. Una
de las principales consiste en que en el lenguaje natural dificilmente aparecen separadas unas funciones
de otras.
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FUNCIONES LINGUISTICAS EN EL LENGUAJE ACADEMICO

Contenido El estudiante usa el idioma Ejemplos
lingiiistico para:
Buscar in- explorar el entorno o adqui-  Usar el quien, qué, cuando, donde y como
formacién rir informacién para buscar informacion
Informar informar, explicar o descri- Explicar una historia o unos contenidos es-
bir informacion o procedi- tudiados utilizando las propias palabras,
mientos destacando las ideas principales y resu-
miéndolos
Analizar Identificar (dividir, aislar) Serialar las partes o rasgos caracteristicos
las distintas partes de un de de objeto o idea
todo.
Comparar analizar similitudes y dife- Indique usted las similitudes y diferencias en

rencias entre objetos o ideas partes importantes o rasgos de objetos o
ideas, grdficos, comparando A con B

Clasificar Agrupar objetos o ideas en Seriala como A es un ejemplo de B, como A
la clases razonando las deci- se relaciona a B o como A y B van juntos
siones. pero no con Cy D.

Justificar Da razones para explicar una  Diga por qué A es importante, por qué se-
accion, una decision, o un lecciono A, o por qué cree A
punto de vista

Resolver buscar la solucién Dado problema expresado, solucion del al-

problemas cance

Una linea de trabajo en los estudios sobre la Li consiste en identificar bien en el
curriculum o en los libros de texto o en las actividades de aula las funciones linguisti-
cas que se realizan en la L2.

A modo de ejemplo, en matematicas y ciencias naturales las funciones linguis-
ticas comunes en el curriculum escolar son, por orden de frecuencia (Butler et al.,
2004): describir, explicar, analizar, identificar, comparar/ contrastar, justificar y, en me-
nor medida, formular hipétesis, organizar, evaluar y resumir. Analizando los libros de
texto de estas areas, estos mismos autores advierten que las funciones varian depen-
diendo del tipo de seccidn. Asi, en el apartado de textos explicativos predominan como
funciones mas frecuentes describir, explicar y definir mientras que, en la seccion de
actividades la comparacion/ contraste es mas habitual que las definiciones.

Si poseemos un conocimiento detallado de las funciones linguisticas que se ac-
tivan en la transmision del curriculo escolar podremos entender mejor los retos lingUis-
ticos a los que se tienen que enfrentar los estudiantes no nativos y planificar, de modo
mas eficaz, los programas de ensefianza de L2 con fines académicos. Esta descrip-
cion de funciones nos servira también para poder ir acotando los contenidos de la Li,
respondiendo asi, de manera mas precisa, a la pregunta que se planteaba al inicio de
este trabajo.

Ahora bien, cada funcion proporciona un marco general que es preciso concre-
tar a lo largo del curso, adaptandola al grupo de estudiantes concreto, al nivel, a la
progresion tematica, etc. Es decir, como en el resto de componentes instruccionales,
las funciones tendran distinto grado de dificultad segun la edad de los estudiantes y el
nivel en el que se encuentren. De este modo, una misma funcion puede realizarse con
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actividades diferentes y niveles de complejidad también diferentes segun los conoci-
mientos que se poseen en cada momento, las técnicas o incluso esquemas de cono-
cimiento que se van a trabajar.

Es lo que ocurre en estos ejemplos de actividades de sociales de 1°y 2° de la
ESO sobre contenidos de arte. En ambos casos se pide al estudiante que identifique
diferentes estilos artisticos para lo que tiene que analizar imagenes activando informa-
ciones previas que posee sobre el tema. Las diferencias entre ambas actividades radi-
ca no sélo en la distinta complejidad de la tarea que se exige (en el primer caso tienen
que explicar las caracteristicas de las pinturas propuestas), sino también en las des-
trezas que hay que aplicar. En el primer caso, se espera una respuesta de tipo linglis-
tico en la que el estudiante tendra que producir un texto escrito coherente y cohesio-
nado, en la segunda por el contrario, basta con que una con lineas las diferentes ilus-
traciones. De este modo, una misma funcion, la de analizar, puede implicar procesos
comunes como los de observar y relacionar, pero realizarse mediante procedimientos
diferentes segun el nivel: explicar o unir

5 @ ANALIZAR EL ARTE MEDIEVAL. Di a qué estilo corresponde cada imagen
y explica las caracteristicas de cada pintura.

6 1) DISTINGUIR ESTILOS ARQUITECTONICOS.
una jénica y una corintia respectivamente.

Hi
1|
i

Santillana, 1°y 2° de ESO

2.2.2. Las explicaciones en una L2

El estudio del lenguaje académico incluye también las explicaciones del profe-
sor pues es a través de ellas como se transmite una buena parte de los conocimientos
curriculares. El estudiante extranjero necesitara un entrenamiento en este tipo de mo-
delo discursivo para familiarizarse con algunos de los recursos que en él se utilizan y
prever informaciones.
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Algunos ejemplos de este tipo de recursos discursivos pueden ser (Villalba,
2008):

e Las preguntas retdricas. Pregunta total que formula el profesor y a la que él
mismo responde inmediatamente.

(26) Mas diezl Vale. ;Qué tengo que hacer a continuacién? T JTodos los
términos en_equis QUE ESTEN/ en el primer miembro, los dejo/ Y PASO/
(FV.04.151-152)
e Las expresiones de evaluacion: pueden ser interrogativas totales (;queda
claro? ;de acuerdo?... ) o como interrogativas evaluativas ( eh?...)
(27) que me hace la funcioén de objeto/ directo. ;Hasta ahi vamos bien?/ ;Se
va entendiendo?/ Bien/ Vamos a poner otro/ otro ejemplo. jEh!/ Juan/ co-
me/ pan/ (Eh? Es mds facilito, ;a que si?/ Sujeto (FV.05.54-56)
(28) ;Vale?// ;Seguro?/ ;Alguna duda?/ No. ;Trescientos entre ciento cin-
cuenta? (FV.04. 121)
o Los marcadores de inicio y fin de tema: Sirven para indicar que se va a
abordar un nuevo tema (bien, vamos a ver, bueno...) 0 que ya se ha termi-
nado (¢vale?, ;de acuerdo?...)
(29) PRF.- Chiss/// Muy bien, vamos a ver/ hasta ahi, quictos/ hasta ahi,
paraos. Vamos a ver, SE SITUAT/ chisss/ (°jpero bueno Alberto, por fa-
vor!.?)
(30) Bueno, lo primero que hago es averiguar/ el mdm (ESCRIBE) de los de-
nominadores,/ siete, veintiuno y catorce//J ;vale? Tengo que,/, BUSCARME
(FV.04. 1-2)

Con frecuencia, ambos tipos de marcadores suelen aparecer contiguos:
(31) [a tres] porrr cinco equis. No es necesario poner el paréntesis AHI// por-
que nada mas hay UN TERMINOT/// ;de acuerdo? Venga, continuamos,
(,qué tengo que...

Hablar de las explicaciones académicas, supone identificar también la estructu-
ra discursiva y la gestién informativa de este tipo de textos. Para ello, podemos anali-
zar las explicaciones escritas en los manuales de las diferentes areas. Normalmente
los textos explicativos de este tipo siguen una estructura fija en la que las distintas
informaciones se organizan de acuerdo a una tipologia definida que puede ser de’:

causa/ efecto

concepto/ definicion

problemas/ solucién

comparacion/ contraste

descripcién: objetivos/ procedimientos/ resultado

Cada una de estas estructuras utiliza unos recursos linglisticos propios que
permite caracterizarlas con precision. Asi, por ejemplo, las estructuras comparativas
suelen aparecer dentro de secuencias descriptivas o explicativas amplias. Se utilizan
estas estructuras con adverbios (mas rapidamente que...), adjetivos (superior que,
mas frio que...) y, en menor medida, con expresiones de contraste: en cambio...

En las descriptivas se utilizan conectores logicos y es frecuente la subordina-
cion, de forma que una descripcion puede contener multiples clausulas y por diferentes

> Meyer establece cinco tipos basicos de relaciones de tipo 16gico que se dan en textos expositivos y que,
por conocidas por el oyente/ lector, se dan por supuestas: colecciones de hechos, causaciones (anteceden-
tes y consecuentes), respuestas (problema—solucion), comparaciones y descripciones. Sanchez et al.
(1993:30-31) las describen como estructuras textuales que caracterizan como: Estructura problema—
solucion, estructura causal, estructura descriptiva, estructura comparativa y estructura secuencial.
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predicados nominales. En matematicas, normalmente se realizan en presente. Las
descripciones pueden adoptar la forma X es Y, donde Y puede ser un nombre o un
adjetivo. Se utilizan analogias. En matematicas las descripciones se utilizan también
para indicar los procedimientos para resolver un determinado problema.

CAUSA/ EFECTO CONCEPTO/ DEFINICION
La expansion griega Cambios de estado
Entre los siglos W11 y V1 a.C. se predujo una crisis. La poblacion an- L3 materia puede encontrarse en tres estados: solido
mentd ¢ era diffcil alimentarka ante la escasa fertilidad del territorio liquida y gaéeos-a_ Cuando Iz materia se calienta, se i
y, sobre todo, a.causa del desigual reparto de tierras entre unos pocos pueden producir los siguientes cambios de estado;

ticos propietarios y una mayorfa de campesinos empobrecidos. Por ello,
muchos grieges se vieron oblieados a salir de su lugar de origen, emi-
grar a tierras excranjeras y fundar colonias por todo el Mediterrineo.

® Fusion; es el paso de =olido a liquido. La fusion del
hielo se produce a la temperatura de 0 °C.

* Vaporizacion: es el paso de liguido a gas. Se puede

La expansion se desarrolld en dos oleadas: oriz :
producir de dos formas distintas:

* Laoleada hacia el oeste. Frtre el 750 y el 630 2.C., los griegos se di- i
rigieron hacia las islas y costas del mar Jénico, Sicilia, el sur de Iralia ~ Evaporacion. [s el pasc de liquido a gas & cualquier
y Francia, Libia y el noreste de la peninsula Ihérica. temperatura. Solo ocurre en a superficie del liguido.
Por ejemplo, el agua de un lago se evapora incluso
en invierndo.

Las colonias se creaban fundamentalmente en lugares apos para la ~ Ebullicién. =5 el paso de liquido agasauna
agricultira y cerca del mar paca facilicar el transporte y el comercio, temperatura 'ﬂJa: Se Torman burbujas de gas en foda
Las colonias reproducian la organizacidn de las polis de las que proce- la masa del liquido. Por gjemplo, la ebullician del
dia su poblacidn y mantenfan sus dioses.y sus.costumbres. Pero eran agua :3 produce a 100 °C; decimos entonces que el
dgla Nierve,

* La oleada hacia el este, Después del 650 a.C., los griegos fundaron

colonias en las costas del mar Negro.

comunidades independientes.

Comprender un texto es basicamente un proceso por el que las nuevas infor-
maciones se van incorporando a otras que ya se poseen; es también un proceso de
anticipar informaciones. Dicho proceso se inicia en el momento en el que se entra en
contacto con el texto/ discurso y se prevé su estructura discursiva. Para ello, aplica-
mos un amplio conjunto de conocimientos que van desde los que se refieren a estruc-
tura textual, a otros de caracter discursivo sobre la coherencia y cohesion de los textos
e incluso, conocimientos mucho mas generales (la utilizacion de recursos tipograficos,
conocimientos del tema, etc.):

Junto a esto, en las explicaciones no sélo hay que tener en cuenta la estructura
textual sino la gestion que se hace de la informacion. Como se introducen y recuperan
informaciones para hacer avanzar el discurso. Basicamente, esta organizacion infor-
mativa responde a varios patrones (Combettes, 1988; Calsamiglia y Tusén, 1999):
progresion lineal (a un tema inicial se le afiade informacion nueva —rema- que se va
convirtiendo en tema de otras), progresion constante (a un mismo tema se le asignan
diferentes remas), progresién con temas derivados (a partir de un tema general, van
surgiendo otros con sus respectivos remas)

Un ejemplo de progresion lineal en un texto de ciencias puede ser:
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Respuesta inmunitaria especifica

Existe otro tipo de globulos blancos, de-
nominados linfocitos, que son capaces de
reconocer cualquier sustancia o particula 2 @
extrafa a nuestro organismo. Estas parti- S
culas extranas que reconocen los linfoci-
tos se llaman antigenos. La presencia de
antigenos hace que los linfocitos fabriquen
anticuerpos, unas proteinas que neutrali-
zan esos determinados antigenos.

Antigeno
neutralizado

Globulos blancos
T-1 ...denominados linfocitos
R-1
T-2 ...capaces de reconocer
R-2
T-3
...se llaman antigenos
R-3
2.2.3. El léxico

El Iéxico suele ser el principal componente que se identifica con la Li de forma
gue los pocos trabajos que en este campo se realizan se orientan a su analisis en los
libros de texto o en el curriculum escolar (Lopez, 2006, 2008) Sin embargo, y como
hemos visto, sélo es uno mas de los contenidos implicados en el LA. Para determinar
su verdadera dimension, habria que analizar el Iéxico que se emplea en el contexto
escolar clasificando las palabras segun diferentes criterios. Stevens el al. (2000) identi-
fican tres categorias de palabras: palabras generales que se usan en diferentes con-
textos, palabras sin especialidad académica (aquellas que se utilizan a lo largo de las
diferentes areas del curriculum) y palabras de un area concreta de contenidos.

Otros criterios pueden ser la frecuencia de aparicién o, incluso, el nimero de
silabas por palabra, presencia de palabras derivadas (Zeno et al., 1995)°

Butler et al. (2004) en su estudio sobre los libros de texto comprueban como
soélo el 7% de las palabras que aparecen en los libros de ciencias corresponden a un
léxico especifico del area frente a un 10% que se corresponden a un tipo de vocabula-
rio académico general. En matematicas la proporcion disminuye aun mas hasta un 3%
y un 9% respectivamente.

Estos datos nos deben ayudar a entender la verdadera dimension del Iéxico en
estos niveles educativos en los que el vocabulario de caracter general desempefia un
papel fundamental en la apropiacion de nuevos conocimientos. Esta idea es mas evi-
dente si tenemos en cuenta los textos orales que se producen en este contexto y que,
en gran medida, se orientan a explicar contenidos del libro de texto. Al analizar las
producciones orales en el aula se advierten gran numero de ejemplos y reformulacio-

% Lee (2003) plantea la diferencia que se produce en cuanto a la frecuencia léxica segun se analicen textos
orales o escritos. Este hecho obliga también a revisar algunos de los criterios tenidos en cuenta en las
recopilaciones Iéxicas para estudiantes extranjeros pues en el contexto escolar el discurso oral desempefia
un papel determinante en la transmision de conocimientos curriculares.
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nes construidas sobre simplificaciones léxicas, como puede observarse en los siguien-
tes ejemplos de explicaciones del profesor (Villalba, 2002: 103-104):

a. Vamos a darle un nombre a ese complemento. Y este complemento le vamos a lla-
mar...
El clima de la Tierra ha ido variando, ha ido cambiando...

c. En la grdfica veis que la curva oscila mucho. Hasta aqui,_arriba, abajo. Es una
montana...

d. Hay una fuerte oscilacion... Una diferencia muy grande...

Del mismo modo, el Iéxico, en estos contextos, tiene también una dimension
creativa que conviene tener en cuenta. Candela (1996:103) ilustra con el siguiente
ejemplo cémo un nifio define el concepto de cambio fisico:

Un cambio fisico es cuando un drbol lo cortan y hacen cosas con él, pero no cambia.

En el libro de texto se define cambio fisico como “Cuando una cosa cambia de
forma, de tamano o de lugar, pero la sustancia de la que esta hecha no se transforma
en otra sustancia diferente, decimos que ha ocurrido un cambio fisico”.

Se considera también con frecuencia que la adquisicién y utilizacion del l1éxico
académico es un trabajo relativamente sencillo en el que el diccionario es el recurso
fundamental. Cuesta advertir que los textos escolares no siempre son faciles de en-
tender, que, como dice una estudiante de ESO ante un texto de ciencias sociales “Yo
las palabras sueltas las entiendo, lo dificil es entender lo que dice en conjunto” Y es
ahi precisamente donde radica una de las particularidades del I1éxico en su orientacion
académica: la variacion que experimentan los significados de las palabras segun el
contexto.

La identificacion y utilizacion de claves contextuales es una de las estrategias
fundamentales para trabajar esta dimension del lenguaje académico’. Sin embargo, no
conviene olvidar que existen otros componentes mas basicos de caracter morfolégico
que tiene que conocer el estudiante extranjero para acceder a un léxico amplio en la
L2 (por ejemplo, los procedimientos de formacién de palabras -prefijacion y sufijacién).

Otra particularidad del Iéxico en estos niveles educativos es que, en ocasiones,
esta condicionado por el uso retérico de los propios textos académicos. Este es el ca-
so de las nominalizaciones, recurso mas caracteristico de los ensayos pero que suele
aplicarse al contexto escolar.

Por ultimo, y a modo de resumen, los glosarios pueden ayudar en la compren-
sién de textos expositivos y en la ampliacién del Iéxico de los estudiantes extranjeros®.
Los glosarios pueden ser generales (recopilaciones léxicas con las entradas de los
diccionarios sobre los términos seleccionados) o adaptados (se seleccionan términos o
pasajes que se crea que pueden presentar dificultades para el estudiante y se expli-
can)

2.2.4. Modelos textuales.

" En ocasiones, el contexto puede resultar ineficaz para acceder al significado de las palabras como ocu-
rre frecuentemente en la comunicacion natural (McKeown y Beck, 1988). En los libros de texto también se
puede dar esta situacion por diferentes razones: la frecuencia de aparicién de la palabra, la proximidad a
las claves de significado, lo explicito de las claves, la riqueza del contexto, etc.

8 Se considera que en torno al 25-50% del aprendizaje del léxico tiene un origen incidental con la exposi-
cion directa a la lengua en textos escritos u orales. En este sentido, la lectura es uno de los procedimien-
tos que mas beneficios tienen en la ampliacion del Iéxico académico (Beck y McKeown, 1991)
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Entre los conocimientos que conforman el LA se incluye el de los diferentes ti-
pos de textos escritos que se utilizan en los manuales de las diversas areas. Esta rela-
cion se establece por el propio concepto de la comprension textual y los mecanismos
inferenciales que implica. Es decir, la comprensién no se puede considerar como un
proceso automatico y directo de copia de significados y mensajes. Para comprender
las distintas informaciones transmitidas por un texto es necesario activar diferentes
estructuras de conocimiento que actuan sobre distintos planos de representacion in-
formativa (la forma del mensaje, la organizacion sintactica, las ideas e intenciones, el
marco o escenario creado). De este modo podemos identificar las ideas (proposicio-
nes) contenidas en el texto aunque la comprensién global sélo se consigue cuando se
reelaboran personalmente. Como resultado de este proceso se obtiene una nueva
representacién en la que todas las proposiciones aparecen organizadas jerarquica-
mente por niveles e interconectadas (Van Dijk y Kintsch, 1983).

En textos expositivos, los conocimientos textuales o discursivos desempefian
un importante papel anticipador y organizador, ya que las informaciones que se apor-
tan seran totalmente nuevas y desconocidas para el oyente. Es decir, las predicciones
se realizaran mas que sobre los contenidos, sobre las relaciones proposicionales de
los enunciados en que aparecen (coherencia local) y sobre la secuencia general que
conforman (coherencia global).

Si analizamos los libros de texto y las distintas secciones en las que se estruc-
turan podemos identificar los siguientes modelos textuales:

a.) Laintroduccion
Tiene como funcién activar los conocimientos previos de modo que los conteni-
dos que se presenten posteriormente sean mas significativos y cercanos al es-
tudiante al enlazar con su experiencia o conocimientos previos. Los recursos
discursivos que suelen utilizarse son preguntas sobre diferentes aspectos del
tema a tratar y que tienen que ver con conocimientos generales o adquiridos en
cursos anteriores. En otros casos se anima al estudiante a realizar pequefias
tareas o a reflexionar acerca del mundo que le rodea.
b.) Los textos explicativos

Los textos expositivos escritos presentan un problema basico relacionado con
la gestion informativa: el modo de presentar y recuperar los temas y referentes
a lo largo del texto. Para identificar los temas e informaciones que se estan
presentado en un texto expositivo, el autor, y el lector se sirven de una serie de
procedimientos convencionales que usan también de modo convencional y de
acuerdo a un principio de economia cognitiva e informativa. Algunos de estos
recursos son las marcas ortograficas que, como los dos puntos o las comas,
indican la aparicion de una secuencia informativa en la que se presentan nue-
vos datos sobre un tema. Otros recursos son de tipo gramatical como las mar-
cas verbales de persona que sirven para recuperar el tema sobre el que se
esta diciendo algo:

Pk &

Los Estadog desempefian un amplio nime-

ro de funcioneg) protagonitan|las relacio-

Jel orden §

nes internacionalef) mantierfen|el or

den
defienden Ja sus cindadanosgyregtflan] la eco-

nomia nacional § proporciorfanfservicios
publicos esenciales.

N

I |Pl-r
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Para los estudiantes extranjeros puede ser mas complicado la recuperacién de
informaciones mediante pronombres complementos o indefinidos y mucho mas
aun con verbos impersonales.
Por otra parte, en los manuales escolares en estos niveles, la informacion de
los textos explicativos avanza hacia un punto final en el que se presenta, segun
la materia, la conclusion.
¢) Secciones de revision (resimenes)
El problema que plantean los resumenes es que pueden carecer de un contex-
to concreto en el que relacionar los significados. De este modo, el estudiante
puede no sentir ninguna motivacion porque lee algo que no se relaciona con
sus intereses y que es fragmento aislado de lengua que se le impone sin mas.
d) Las definiciones
Ocupan una buena parte de los libros de texto aunque suelen estar mas pre-
sentes en los libros de ciencias y matematicas. Las definiciones suelen seguir
una estructura fija compuesta del tipo X (concepto) + verbo ser + SN.
En muchos casos (especialmente en los libros de sociales) la definicion implica
un proceso de reelaboracion inferencial por parte del estudiante.
e) Las preguntas
Las preguntas que se formulan en muchas de las actividades que se incluyen
en los manuales de estas etapas educativas desempenan un papel fundamen-
tal en el desarrollo del curriculo escolar pues se utilizan frecuentemente como
indicadores de la comprension del tema estudiado.
En un primer analisis de este tipo de preguntas podemos identificar las siguien-
tes caracteristicas: pueden ser de comprensién lectora (sobre el propio texto),
pueden ser preguntas cortas introducidas por elementos Qu-, pueden ser pre-
guntas directas sobre los parrafos precedentes, pueden ser preguntas que se
responden con informaciones simples que se obtienen del propio texto, algunas
se responden reelaborando informaciones, otras requieren descripciones o ex-
plicaciones.
Siguiendo a Widdowson (1978) podemos disponer de una clasificacién y des-
cripcidn mas detallada de los diferentes tipos de preguntas segun la forma y la
funcién de las mismas:
Con relacion a la forma:
A. Preguntas abiertas.
B. Preguntas cerradas.
C. Juicios de verdad.
D. De eleccion multiple.
Con relacion a la funcién:

e Referencia al uso.

e Inferencia del empleo:

= Asimilacion.

= Discriminacion.
Atendiendo al ultimo de estos criterios, las preguntas que se refieren al uso tie-
nen como objetivo comprobar la aptitud de comprension y los conocimientos
del aprendiente. El estudiante debe relacionar el significado de la pregunta con
el significado de algun pasaje del texto sin necesidad de interpretarla.
Las segundas suponen una mayor implicaciéon del estudiante pues cuestionan
su capacidad de leer, de deducir sentidos a partir del contexto. El alumno, co-
mo lector, debe no sélo entender el significado de las frases aisladamente sino
en relacion con el texto global en el que se inscriben. En consecuencia, las
respuestas a estas preguntas se obtienen relacionando y reelaborando infor-
maciones diversas. Tarea que si de por si es dificil, lo es mas aun cuando se
tiene que realizar en una L2.



Para terminar, un ultimo grupo de preguntas son aquellas que persisten a lo
largo del tiempo pese a haber demostrado su ineficacia. Son las preguntas que
se formulan en muchos de los problemas de matematicas y que generacién
tras generacion complican la vida de los estudiantes pues obligan a leer el texto
precedente varias veces. Y esto es asi porque siempre se formulan al final, ig-
norando uno de los principios basicos de la comunicacion como es el hecho de
que leemos u oimos para algo, siguiendo una finalidad que conocemos de an-
temano y que ayuda a la comprension. En otras palabras, cuando conocemos
el tema de un texto, la comprensién se ve facilitada pues podemos ir organi-
zando las diferentes informaciones segun las vamos leyendo u oyendo.

35 BEC Un men regional sale de una estaci6n 2 85 kmfh
Media hara mds rarde sale otro mis rdpido en la mism
direccion a 110 km/h, Caleula el dempo que tardari ¢
aleanzarlo y la distanciz recorrida hastz Jograrla,

| HlmozProbiems resuslito

He pagado 55,72 € por una camiseta y un pantaldn
que costaban 70 € entre los dos. En la camiseta me
han hecho un 18% de descuento, y en el pantaldn, un

22%. ;Cudl era el precia original de cada articulo?
s o i = o 86 meL1 Dos ciudades, A4 y B, distan 234 km, De .

La camisera vale ¥ con la rebaja del 18% pago 0,82x.
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Dot tasites { ~ 4 o i
0.82¢ + 0,78y= 53,72

Resuelve el sistema y comprueba la solucidn.
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superior en 30 km/h, habeia waedado una hora y cua
te. ;Cudl es [a distancia entre las dos ciudades?
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3. Conclusion.

El que el lenguaje académico se adquiera utilizandolo no quiere decir que Uni-
camente se pueda hacer en la propia aula de referencia y en contacto directo con es-
tudiantes nativos.

El lenguaje académico, como otros tipos de lenguajes especificos® se puede
adquirir también, incluso de manera mas eficaz, en grupos especificos de ensefanza
de L2. Si bien es cierto que a un mayor uso de la L2 en contexto se adquirird mejor y
mas facilmente la nueva lengua, no lo es menos que para que la L2 se desarrolle es
preciso contar con un nivel de competencia inicial determinado (Genesse et al., 2005).
En este sentido parece légico, como indican los estudios de estos autores, que los
estudiantes menos habiles en la lengua se beneficien mas de programas en los que se
adapta el input y se interacciona con el profesor o iguales. Frente a esto, los estudian-
tes mas avanzados pueden beneficiarse del contacto directo con compafieros nativos
y de u1rowas interacciones menos controladas y relacionadas con los contenidos acadé-
micos .

Para concluir, hablar de la incorporacion de estudiantes inmigrantes a grupos
ordinarios de estudiantes nativos requiere una serie de trabajos previos que garanticen
qgue dicha incorporacion tendra unas minimas garantias de éxito.

Si el objetivo es adaptar los contenidos hay que especificar en qué areas y con
qué tipo de grupos. Este tipo de adaptaciones ha demostrado ser eficaz en grupos
homogéneos en Lm, con dominio de lectoescritura, con edad similar y con una trayec-
toria escolar previa.

? Lenguas de especialidad
' A mayor competencia oral de la L2 se usan estrategias mas variadas y desarrolladas como la interac-
cion con otros hablantes y la monitorizacion de la propia lengua (Chesterfield & Chesterfield, 1985)
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El problema esta en grupos heterogéneos como sucede cuando en el aula hay
estudiantes inmigrantes. Y ahi surge el problema.

La adaptacion o preparacion de los contenidos escolares para su transmision
en una L2 implica tener en cuenta los siguientes aspectos:

» Identificar las ideas claves del tema.

+ ldentificar las funciones linguisticas y los criterios de evaluacion.
* Preparar el |éxico.

» Organizar los esquemas de lo que se va a presentar.

» El trabajo textual.

» Adaptar el material y las actividades.

Es innegable que el lenguaje académico se aprende dentro y fuera del aula or-
dinaria lo que tenemos que intentar averiguar es de qué modo el aprendizaje es mas
rapido y efectivo. Cabe preguntarnos también de qué forma el estudiante adquirira
recursos mas solidos para afrontar nuevos aprendizajes escolares. Creo que cuando
el trabajo del aula tiene una preparacion linglistica previa, las actividades que alli se
realizan son mas facilmente entendibles por los estudiantes extranjeros. En este senti-
do, disehar programas de ensefanza de segundas lenguas en los que se incluya un
trabajo intensivo y sistematico de la Li, resultara la estrategia didactica mas potente
para garantizar el éxito de los estudiantes no nativos en su proceso formativo.
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INTRODUCCION

Quisiera que sirviese de introduccion a este trabajo la opinion de una joven y

novel profesora de lengua castellana, que tuvo que realizar una sustitucion de un mes
en un aula de compensatoria, en esta queda reflejada la situacién de muchos
profesores en el aula de atencién a alumnado extranjero:

-

N>R WN

“El principal [problema] la barrera del idioma, es muy dificil dar clase a alumnos
con otra lengua distinta, sobre todo si no tienes un cierto dominio de su lengua
(como era mi caso), lo cual se incrementa aun mas por la etapa dificil en la que
se encuentran. Algunos alumnos no tenian mucho interés por aprender y
trabajaban muy poco en clase, sobre todo los magrebies del nivel A1, imagino
que en cierto modo la cultura que han recibido influye, parece que estan
deseando cumplir los 16 para ponerse a trabajar. No obstante, algunos si que
mostraban mucho interés, especialmente las chicas, que como bien dijiste son
un encanto.

El segundo problema, quizas, sea mi falta de experiencia. Ni en la facultad ni
durante el CAP he recibido una formaciéon basica sobre los métodos y los
recursos que hay que emplear con este tipo de alumnos. He tenido que
improvisar, probando varios métodos hasta encontrar el que he creido mas
idéneo. Espero sacar provecho del mismo para poder afrontar mejor en un
futuro este tipo de clases "tan especiales".

También ha sido dificil dar clase por los distintos niveles que presentaban los
alumnos en la clase del nivel A1. Algunos alumnos ni siquiera dominaban su
idioma. Por ejemplo, Farid no sélo desconoce el castellano sino que presenta
cierto analfabetismo, pues no sabia escribir en su idioma ciertas palabras ni
buscarlas en el diccionario. A los alumnos mas avanzados, que presentaban un
mejor dominio del castellano, opté por pasarles fichas y fotocopias para que
fueran avanzando.” V. G. S. (02/03/2008)

La opinién de esta profesora se puede resumir en los siguientes puntos:

Desconocimiento aunque sea rudimentario de la lengua materna de los
alumnos.

La actitud de los alumnos y no disponer de procedimientos para actuar.

Falta de experiencia.

Falta de formacién en el periodo universitario.

La improvisacion como dinamica ante la falta de formacion.

La propia organizacion del aula.

Los profundos desniveles del alumnado.

La carencia de una metodologia ante diferentes realidades.
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Al igual que esta profesora, son muchos los profesores que se enfrentan a esta
realidad sin tener los elementos minimos de trabajo y la formacién necesaria para que
se realice en las condiciones adecuadas.

La idea romantica de que el aula de atencion al alumnado extranjero o mal
llamada de “inmigrantes” es un lugar de convivencia pacifico e idilico es totalmente
equivocada. Principalmente es un lugar vivo, lleno de encuentros y desencuentros, de
acciones convergentes y divergentes. Y todo ello influye en los aspectos docentes v,
por tanto, en la formacién que el profesorado, que se dedique a este campo de
actuacion, debe tener en cuenta.

A lo largo de todo este ensayo, vamos a partir de nuestra experiencia en el aula
para analizar su organizacion y la formacién del profesorado. No puede existir,
creemos, una organizacion cerrada para un organismo vivo, porque esta constrifie y
anula la capacidad de interaccion y de creacion conducente al fin ultimo: la adquisicion
de un dominio linguistico que permita al alumno acceder a las distintas asignaturas
curriculares que se imparte en una lengua o lenguas, en aquellas comunidades
bilingles como es el caso de la Comunidad Valenciana.

De ahi que partamos del aula como lugar de interaccion docente que organice
en cada momento, entiéndase este como periodos largos dentro del ano escolar, la
estructura, que permita la consecucion del fin anteriormente descrito.

Para ello, necesitaremos de estructuras normativas flexibles que nos permitan
actuar y atender en cada momento las necesidades de este alumnado. Si, por el
contrario, partimos de un programa cerrado, es decir, de una estructura organizativa
poco flexible comenzaremos a encontrarnos con ciertos problemas dificiles de resolver
0 cuya solucion esta unicamente modificando las normas establecidas para este
programa como consecuencia de una realidad mas compleja.

En el desarrollo de este andlisis, estableceremos los siguientes puntos de
reflexion que nos guiaran en este trabajo:

1. Vision del profesorado:

a. Reglamentacion normativa en la Comunidad Valenciana
i. Atencion a la diversidad
ii. Programa PASE
iii. Programa de Compensatoria
b. Organizacion del centro
i. Proyecto curricular de Centro
ii. Proyecto linguistico
iii. Aplicacion de programas especificos:
1. PASE
2. Compensatoria
c. Alumnado
i. Origen
ii. Actitud y aptitud linguistica
iii. Edad
2. Organizacioén del aula:
a. Organizacién
i. Grupos
ii. Niveles idiomaticos
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b. Lengua
i. Lengua vehicular (LV/L2)
ii. Lengua materna (L1)
c. Curriculum
i. Contenidos
ii. Materiales
iii. Evaluacion
3. El aula como motor de creacion organizativa y formativa
4. Lainterculturalidad en un espacio multicultural
5. El profesorado
a. Formacion continua
b. Aprovechamiento de experiencias
c. Capacitacion en L2
d. Reconocimiento de su labor

1. Vision del profesorado

La relacion que se establece entre la gestion del aula y la formacion del
profesorado esta estructurada en tres niveles, estos niveles se establecen a partir de
la visién que el profesorado tiene de los tres elementos que condicionan el aula como
se observa en el siguiente esquema:

[ Vision del profesorado

En este sentido, pues, la legislacion de las distintas comunidades autonomas
(CC.AA.) en materia de atencién a los alumnos de nueva incorporacién, la propia
organizacién del centro y como en este se establezcan los niveles de priorizacion y de
atencion del alumnado extranjero y por ultimo el propio alumnado extranjero:
procedencia, edad, formacion previa, conocimientos o no de la lengua o lenguas
autondémicas, etc., condicionan y, a la vez, determinan las distintas necesidades
formativas del profesorado que de una u otra manera se responsabiliza en el aula
especifica o en las distintas aulas generales del alumnado extranjero. En esta ensayo,
la vision del profesorado siempre sera partiendo de un modelo concreto, el de la
Comunidad Valenciana, a partir del cual se analizaran los distintos aspectos formativos
que requiere el profesor de lengua a extranjeros.
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En la Comunidad Valenciana la normativa establece dos tipos de programas
para atender al alumnado extranjero que desconoce las lenguas vehiculares dentro de
la comunidad: castellano y valenciano. Estos programas son: el Programa de
Compensatoria y el Programa PASE (Programa de acogida al sistema educativo).
Haciendo un poco de historia, el primero de ellos fue el Programa de Compensatoria,
ya que dentro de la normativa de Compensatoria publicada en el afio 2001, se
establecia que aquellos centros donde el nimero de alumnos extranjeros superaba el
20% del total, se podia solicitar un programa de compensatoria cuyo objetivo fuera la
ensefanza de la lengua vehicular del centro. A partir del afno 2005, y de forma
experimental, en sus inicios, se creo el programa PASE que tiene la finalidad de
ensefar la lengua a través de contenidos. Las caracteristicas y finalidades de estos
programas son:

1.- Programa de acogida al sistema educativo: PASE

- El numero de alumnos sera entre 8 y 12

- En un principio se establecié una duracion de un trimestre pero en este curso
(2007/8) se ha establecido una periodicidad de un curso.

- Objetivos: en una primera fase, la ensefianza de la lengua vehicular; en una
segunda fase, dar soporte a los alumnos que tengan deficiencias en areas o
materias, principalmente las instrumentales.

- La metodologia consiste en la ensefianza de la lengua a través de contenidos
de las distintas areas o materias.

- Sera impartido por dos profesores: uno del ambito linguistico-social y otro del
ambito linglistico-cientifico que impartiran las areas comunes del curriculum.

- El alumnado no podra estar mas de tres horas diarias en este programa ni mas
de 15 a la semana.

En la pagina web de la Conselleria de Educacion de la Comunidad Valenciana
(http://www.edu.gva.es/ocd/areaord/val/atdiver pase.htm) dentro del apartado de
Programa de acogida al sistema educativo, en la introduccion dice lo siguiente:

“Es una mesura de suport temporal [el programa PASE] (maxim un curs)
destinada a l'alumnat estranger de nova incorporacié. En una 1a fase, oferix
suport a l'alumnat que desconeix la llengua d'ensenyanca del centre. En una
2n fase, oferix suport a lI'alumnat que té deficiéncies en les arees o matéries,
principalment en les instrumentals per a facilitar-li la seua rapida integracié
escolar. La metodologia del programa integra I'aprenentatge linguistic amb els
continguts de les arees i matéries.

El Programa de Compensacio Educativa atén a la resta de I'alumnat estranger,
proporcionant recursos personals i materials, d'acord amb el pla especific
presentat1per cada centre segons les necessitats educatives concretes del seu
alumnat.”

' Traduccion:

“Es una medida de soporte temporal [el programa PASE] (maximo un curso) destinada al alumnado
extranjero de nueva incorporacion. En una primera fase, se ofrece apoyo al alumnado que desconoce la
lengua de ensefianza del centro. En una segunda fase, se ofrece apoyo al alumnado que tiene
deficiencias en las areas o materias, principalmente en las instrumentales para facilitarle su rapida
integracién escolar. La metodologia del programa integra el aprendizaje linguistico con los contenidos de
las areas y materias.

El Programa de Compensacion Educativa atiende al resto del alumnado extranjero, proporcionando
recursos personales y materiales, de acuerdo con el plan especifico presentado por cada centro segun las
necesidades educativas concretas de su alumnado.”
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2.- El Programa de Compensatoria (Orden de 4 de julio de 2001), que es el mas
implantado, tiene como objetivo la ensefianza de la lengua vehicular, no tanto la
ensefanza de la lengua a través de contenidos. En realidad, lo que se realiza en este
programa es la ensefianza de la lengua como L2 pero con metodologia de LE, es decir,
en su concepcion se establece como si fuera lengua-asignatura (Vez Jeremias, 2004)
en sustitucion de lengua castellana pero no en relacién con otras asignaturas del
curriculum. En este tipo de aula la ensefianza de la lengua se queda en un nivel
puramente de socializacién, basicamente en un A2 (MCRE), ya que por la propia
dindmica no se puede profundizar en una adquisicion de la lengua que lleve al
alumnado a dominar la llamada lengua de instruccion (Villalba y Hernandez, 2004).
¢, Qué ocurre pues? La realidad es que en su mayoria, estos alumnos tienen grandes
dificultades para seguir el funcionamiento normal de una clase-asignatura porque no
tienen la competencia linglistica ni pragmatica para entender su funcionamiento.

Estos programas estarian dentro, aunque no de forma expresa, de la normativa
de atencion a la diversidad de la propia Comunidad Valenciana en la que se establece,
como prioridad, la atencion individualizada del alumnado segun sus necesidades. Es
decir, la adaptacion curricular, si fuera necesario, en todas las areas de conocimiento
gue permitieran el acceso a los contenidos minimos de estas.

Por tanto, la atencién a este alumnado no seria solamente una responsabilidad
exclusiva del profesorado de segunda lengua, sino de todo el claustro de profesores,
ya que de una manera u otra, todos estarian implicados en la ensefianza de la lengua.
Esta, claro esta, desde diferentes enfoques y niveles. De ahi, que partiendo de este
modelo educacional haya que formar al profesorado para saber como ha de actuar en
cada momento.

El segundo aspecto de esta visidn del profesorado y en el que influye su trabajo
es la organizacion del centro. Distintos centros dentro de la misma comunidad, incluso
en la misma ciudad, se gestionan de forma diferente segun la direccion del mismo. Por
tanto, existen modelos de gestion individualizados que pueden producir un efecto u
otro en la realizacion del propio trabajo docente. Como haya sido formado un docente,
o cual haya sido su experiencia en centros anteriores determinara el éxito o fracaso de
su trabajo segun los modelos de gestién de los distintos centros. Esta disparidad de
criterios sume al profesorado en un continuo estrés que hace que muchas veces tenga
que buscar una formacion exprés que no encuentra ni en su propio centro ni en los
centros de formacion del profesorado. Los modelos de gestién de un centro y la
filosofia que en el centro se tenga sobre la tipologia de alumnado condicionan la
gestion del aula de atencion a alumnado extranjero o la de la del aula general con
alumnado extranjero. La normativa de matriculacion puede determinar el numero de
extranjeros que hay en un centro con respecto a otro y, como consecuencia de ello, en
su gestion, no entraremos en el problema de la ausencia de alumnado extranjero en
centros concertados.

En este sentido, pues, el proyecto curricular de centro a partir de la reflexion
que el claustro haga del tipo de centro que desea y de la realidad sociolégica en la que
éste se encuentre es crucial. En muchos colegios o institutos se obvia la presencia de
alumnado extranjero en los documentos de gestidon organizativa del centro, como si
callando su presencia se evitara cualquier tipo de problema. Hay centros de la
provincia de Alicante que llegan a tener mas de un 50% de alumnado extranjero, en
algunos su presencia alcanza casi el 80%, pero en su estructura funcional apenas se
recoge este hecho.

Esta reflexion sobre el alumnado extranjero quedaria reflejada en un
documento clave, el proyecto lingiistico de centro (Trujillo, 2007), si lo hubiera. Este
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debe ser una reflexién sobre las prioridades linguisticas del alumnado presente en el
centro, sobre la lengua vehicular del centro, castellano o valenciano, sobre las lenguas
maternas de los alumnos, es decir, una reflexién sobre todas las posibilidades
linguisticas del centro. Esta posibilidades linguisticas y, por tanto, comunicativas de los
alumnos proyectan a su vez concepciones diferentes sobre la realidad vivida y, por
tanto, influyen sobre aspectos culturales y de relaciones personales. A su vez, la
reflexion sobre estos hechos y su catalogacion facilitan o dificultan la labor del
profesorado encargado de forma directa de la atencion del alumnado extranjero. Un
proyecto linglistico define claramente la concepcidon que sobre la lengua tiene el
claustro y el centro y por tanto delimita y ancla en el trabajo al docente con destino
definitivo y al recién llegado. La estructuracion de las prioridades linguisticas del centro
y la relacién entre las distintas lenguas-culturas presentes en el centro permite una
elaboracion de catalogos que facilitan de una vez por todas la docencia.

La opcién por un programa u otro o la ausencia de ambos esta determinado por
el numero de alumnos extranjeros que haya en el centro, por la viabilidad de los
proyectos presentados por la direccion de centro a la inspeccién educativa y por la
aceptacion de estos por la propia inspeccion educativa, asi como por la actitud del
profesorado ante estos programas. Centros con un alto porcentaje de alumnado
extranjero se estan viendo boicoteados por actitud del profesorado en contra de este
alumnado. La normativa autondmica establece que los docentes responsables de
estos programas, en la actualidad, deben ser profesores con destino definitivo en el
centro. De esta manera, el gasto que se produce en formacion se reinvierte en varios
afnos, ya que no hay que estar formando continuamente al profesorado de forma
rapida y con grandes carencia para que afronte esta labor como se habia hecho hasta
ahora.

El tercer elemento importante desde la visidén del profesorado y que influye en
su formacion es el origen del alumnado. La procedencia, la actitud ante la lengua y la
propia aptitud para aprender otras lenguas, facilitan o dificulta la labor docente. La
formacion del profesorado ha de tener presente estas caracteristicas para poder
afrontarlas de forma eficaz y rapida. En este sentido, el sistema educativo del que
procede el alumnado o la ausencia del mismo, como ocurre con alumnos del Magreb,
hace que la preparacion del profesorado deba ser de un tipo u otro. Esto afecta
también a la vision que del profesorado tienen estos alumnos, es decir, hay culturas
donde se respeta profundamente la labor docente, como la china, y otras donde esta
denigrada, como la inglesa. La formacion del profesorado en esta linea evitara
problemas mayores en las aulas, como afrontar el acercamiento a un alumnado
diferente cultural y linguisticamente es un punto importante en la formaciéon del
profesorado.

En el siguiente, cuadro podemos ver la procedencia de los alumnos extranjeros

de secundaria, no hispanohablantes, en numero cercano o mayor de cien en la
provincia de Alicante; datos de octubre de 2007:
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398 370
217
13
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3
155

402
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O Alemania (370)

W Argelia (217)
OBélgica (133)

O Brasil (155)

W Bulgaria (402)
OChina (316)

B Rusia (355)
OFrancia (147)

M Italia (185)

M Lituania (98)

O Marruecos (1130)
O Paises Bajos (218)

115
218

H Polonia (115)
ER. Unido (1058)
B Rumania (736)
B Ucrania (398)

7%

1130

La edad del alumnado también es un factor importante que influye en el
aprendizaje de una segunda lengua y en la acomodacién al sistema educativo de las
distintas CC.AA. Pero también influye en como ha de actuar el profesor a la hora de
organizar el aula, la seleccion de los materiales, la metodologia, etc. Una actividad
puede ser un éxito o un fracaso segun la edad del alumnado. También influyen otros
factores pero creemos que los senalados son los mas relevantes y en los que mas
hincapié se ha de hacer en la formacion del profesorado.

2. EIAULA

El aula de atencién a alumnado extranjero es la prueba de fuego en la que se
evallua la formacioén y capacitacion del profesorado, a la vez que la estructuracion del
centro. En esta, se ha de tener presente tres niveles organizativos que sefialamos en
el siguiente cuadro:

Aula

| organizacion }

| curriculum }

{ lengua l
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La organizacion del aula en los distintos centros educativos dependera del
programa disefiado, bien es cierto, que ambos programas pueden actualizarse en un
mismo centro con una finalidad complementaria: la ensefianza de la lengua a través
de contenidos y el refuerzo linguistico puntual. La opciéon de uno u otro programa o
ambos esta estrechamente relacionada con el nimero de alumnos extranjeros que
tenga el centro como hemos indicado anteriormente. Pero si bien el programa PASE
viene determinado por la normativa, el de Compensatoria es un programa abierto,
disenado por el centro y aprobado por el Consejo Escolar. Al ser abierto, cambia de un
centro a otro su estructuraciéon y metodologia, asi como la distribucion y la
secuenciacion.

En el siguiente cuadro, mostramos la distribucidon por niveles y horas en el aula
de compensatoria del IES Antonio Serna en la provincia de Alicante, durante el curso
académico 07/08. Como se ha sefialado anteriormente es una organizacion interna del
centro, ya que no es un programa PASE. Esta distribucion esta realizada segun los
recursos de que dispone el centro para atender al alumnado extranjero aprobados en
un programa de compensatoria que afiade 9 horas adicionales a las 9 de apoyo de
lengua castellana con lo que suman en total 18, es decir, un horario completo de un
profesor de lengua castellana y literatura con destino definitivo en el centro. Los
encargados en este centro de la ensefianza de segundas lenguas son los profesores
del departamento de Lengua castellana y literatura. También se imparte valenciano en
esta aula a aquellos alumnos que demandan la asignatura, pero no todos porque el
centro esta ubicado en zona castellanohablante y, por tanto, la lengua vehicular es el
castellano con derecho a exencion en valenciano. En aquellos centros donde la
actuacion es bilingue, el reparto de horas debe ser equitativo.

Distribucion horaria y por niveles:

LUNES MARTES MIERCOLES |JUEVES VIERNES
12 | B1
6 alumnos
22 | A1
9 alumnos
B1
1 alumno
32 B1 A1 A1 A1 A1
4 alumnos |9 alumnos 9 alumnos 9 alumnos 9 alumnos
A2 B1 B1 B1 B1
3 alumnos |2 alumnos 2 alumnos 2 alumnos 1 alumno
42 A1 A1 A1 A1
9 alumnos 9 alumnos 9 alumnos 9 alumnos
B1 B1
2 alumnos 2 alumnos
5 B1 B1 B2 B1
1 alumno 1 alumno 2 alumnos 4 alumnos
A2 A1 B1
1 alumno 3 alumnos 2 alumos
A1
1 alumnos
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6@ B1 B2 B1
5 alumnos 2 alumnos 7 alumnos
A1 B1
2 alumnos 6 alumos

La clasificacidon por niveles de estos alumnos esta basada en un analisis del
dominio de las cuatro destrezas: expresion escrita, expresion oral, comprension escrita
y comprensién oral. No obstante, por la propia idiosincrasia del sistema educativo en
Espafa, las dos destrezas principales sobre las que pilota la clasificacién son la
expresion y comprension escrita. Realmente, al alumno se le evallua sobre textos
escritos, independientemente de como hable la lengua.

La combinacién de los alumnos en una franja horaria tiene que ver mucho con
la asignatura que tengan en ese momento en el aula general, exceptuando los
alumnos del nivel A1, el resto suele salir a clase de compensatoria en las horas de
Lengua castellana, Lengua valenciana o, en algunos casos, en Ciencias sociales.

Sobre el grupo A1 no se puede establecer una correlacion de horarios ya que
afecta a alumnos de los cuatro niveles educativos (de 1° ESO a 4° ESO) y por tanto es
dificil encajar un horario que conecte el del aula de compensatoria con el horario del
aula general y se complementen. La unica forma de establecer este horario es que los
alumnos fueran al mismo grupo por nivel y edad pero esto supondria un perjuicio para
ellos y para los alumnos autoctonos. La distribucidn en las distintas aulas de nivel
favorece su integracion. El perjuicio vendria derivado del hecho de que en una misma
aula de referencia estarian agrupados todos y no distribuidos por los diferentes grupos
del mismo nivel. Pero aun asi, seria dificil establecer un horario en el que pudieran
salir de la clase de referencia so6lo en aquellas asignaturas donde la falta de
comprension linglistica impidiera el seguimiento de la asignatura. Por tanto, ha de
establecerse un horario general, en este caso de nueve horas, en las que los alumnos
aléctonos del nivel A1 vienen a clase de L2. Esta estructuracion del aula esta
determinada por la normativa vigente en la Comunidad Valenciana a la que hemos
hecho referencia anteriormente.

La ausencia de una normativa curricular en la Comunidad Valenciana, que
permita establecer una secuenciacion de los programas de Compensatoria y PASE en
la ensefianza de segundas lenguas, obliga a que sea el profesor en cada momento el
gue la establezca. En este aspecto es de suma importancia la responsabilidad que
adquiere el profesor de aula para determinar una u otra secuenciacién curricular y para
ello dependera mucho su experiencia docente y de su formacién. Es decir, la
administracion autondémica deja en manos de cada uno de los profesores que imparten
espafnol o valenciano como segunda lengua, independientemente de su formacion en
esta area, la determinacion de una secuenciacién de contenidos que en ninguna otra
area dejaria. El principal problema estriba en que la administracion educativa
considera estos programas de forma transitoria; no necesitando, por tanto, una
estructuracion normativa, ya que los incluye dentro de la atencién a la diversidad y en
el marco educativo de la compensacion. Y de esta manera queda degradado el propio
programa, la ensenanza de la lengua y la actividad del profesor.

El profesorado en este caso debe recurrir a la edicion de manuales especificos
y a una secuenciacién de contenidos segun el MECR vy el disefio curricular del Instituto
Cervantes. La utilizacion de manuales concretos como los publicados por las
editoriales Anaya, Santillana y Edinumen facilitan esta labor en los niveles A1y A2; los
propios manuales establecen su secuenciacion curricular y, de una manera implicita,
la metodologia. Pero también es verdad que el aula de atencién a alumnado extranjero
no es un aula de una Escuela oficial de idiomas (EOI) donde se imparte un curso de
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espafnol lengua extranjera. Al ser, como hemos sefialado anteriormente, un érgano
vivo, genera una dinamica que puede establecer que en menos de dos meses haya
tantos niveles como alumnos y que dentro de estos, segun la destreza que evaluemos,
pueda haber también distintos niveles. El profesor encargado, pues, de la docencia
debe tener presente estos desniveles que condicionaran su labor. En estos desniveles
influye la edad y el origen, a veces también el sexo, sobre todo en los alumnos
procedentes del Magreb, las chicas suelen ser mucho mas aplicadas que los chicos, y
por ultimo la incorporacion tardia al programa de alumnos. En este ultimo curso,
debido al reagrupamiento familiar que permitia la ley de extranjeria los alumnos han
ido llegando de forma paulatina y no al principio de curso.

En este sentido, es muy importante que el aula de compensatoria esté dotada
de un banco de materiales (BM) diversos y adaptados a la realidad que la configura. El
BM permitira en todo momento hacer frente a esta diversidad en el aprendizaje. De
esta manera, el profesor puede estructurar la labor docente atendiendo a la propia
diversidad. Volviendo al cuadro de distribucion horaria, se entendera ahora también
que el numero de alumnos en cada hora no sea muy elevado debido a esta gran
diversidad. Ademas de la combinacion de varios niveles, A1-B1, dentro de la misma.

Otro capitulo importante dentro de los aspectos curriculares que hemos
sefalado en el esquema previo es el de la evaluacién. ¢Es posible evaluar una
materia no curricular y sin curriculum? La clave de la evaluacion esta en la respuesta a
esta pregunta. La profesionalidad de los profesores que imparten espanol como
segunda lengua o valenciano hace que la respuesta, en principio sea si. Si porque hay
una predisposicion a hacer que, independientemente de la actitud de la autoridades
académicas, estos alumnos no fracasen. Si porque al establecer una secuenciacion se
establecen también unos criterios de evaluacion. Pero también existen muchos noes a
esta pregunta. No porque no todos los miembros del claustro entienden la labor que se
realiza. No porque algunos miembros del claustro consideran mas importante su
materia-asignatura que la incorporacion progresiva de estos alumnos, de manera que
boicotean toda actividad y evaluan aplicando los mismos criterios que a los alumnos
autéctonos. No porque la ausencia de un curriculum hace inviable una evaluacion
sobre el mismo. El gran caballo de batalla de estos programas es la evaluacion de los
alumnos tanto en la lengua que aprenden como en las otras materias-asignaturas que
cursan y en las que no tienen todavia las competencias lingUisticas y pragmaticas
necesarias.

El tercer aspecto que forma la trilogia en la que hemos estructurado el aula es
la lengua. Por un lado, la lengua materna del alumno y por otro la lengua vehicular del
centro. La lengua materna del alumno condiciona de una manera u otra la dinamica
del aula, a mayor variedad mayor dificultad. Asi mismo, la lengua o lenguas
vehiculares del centro hacen que el esfuerzo haya que diversificarlo o no. Este punto
estaria relacionado con el que hemos analizado en el primer apartado, el proyecto
linglistico de centro. En este sentido, el profesor de compensatoria debe conocer,
grosso modo, las lenguas maternas de los alumnos, es decir, no hablarlas, seria
imposible, pero si algunos aspectos rudimentarios que faciliten su labor docente. Esto
estaria muy relacionado con la metodologia en el aula. La ensefianza de la lengua a
alumnado con diversidad linguistica y cultural genera una metodologia propia y una
mayor preparacion por parte del docente. A mayor variabilidad, mayor dificultad. En
este sentido, creemos que el docente debe estar mentalizado que no siempre de un
gran esfuerzo por su parte, se consiguen grandes resultados. El indice de fracaso de
estos alumnos es alto y son muchos los factores que intervienen en él.
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3. EL AULA COMO MOTOR DE CREACION ORGANIZATIVA Y FORMATIVA

Partiendo de la base del punto anterior y dentro del titulo de este articulo, el
profesor encargado de la ensefianza de lenguas a extranjeros en los ambitos
educativos debe habilitar los mecanismos necesarios para que el aula sea flexible.
Para esto, la negociacion con la direcciéon del centro y con los responsables del
programa ha de ser crucial. De la flexibilidad de la misma nace su éxito. No puede
convertirse en una estructura cerrada en la que no se pueda tener un margen de
accion amplio: no admitir a un alumno que boicotea el trabajo, cambiar de grupo a otro,
cambiar los horarios por necesidades del grupo o de los alumnos, etc. La elaboracion
de un cuaderno de bitacora en el que se anote todo el acontecer del aula como si de
un navio se tratara es muy importante, sobre todo, en las horas bajas. Recordemos la
sensacion que tenia la profesora con la que hemos comenzado este trabajo. Recordar
en esos momentos lo que hemos hecho y desde dénde partiamos es muy importante.
A la vez, el aula se convierte también en nuestra aliada, la flexibilidad también debe
ser un planteamiento vital con el que entremos cada dia a trabajar. De esta flexibilidad,
nace un profundo aprendizaje, primero de la vida y segundo de la docencia. Esta
actitud predispone a un conocimiento del otro mas alla de lo aparente o esteriotipado
gue a la larga cambiara nuestra actitud docente en todos los ambitos de actuacién, no
sb6lo en esta aula concreta que alberga un micromundo universal cargado de
esperanzas.

4. LA INTERCULTURALIDAD EN UN ESPACIO MULTICULTURAL

La clase de ensefianza de lengua a extranjeros se convierte en un lugar
complejo, pleno de encuentros pero también de desencuentros. De ahi, el titulo de
este trabajo. El profesor debe ser consciente de estos aspectos a la hora de dirigirla; a
veces, el elemento mas nimio puede ser el desencadenante de un conflicto, larvado
durante un periodo, pero que surge en un momento. Sirva de ejemplo la imagen de
Las Tres Gracias de Rubens que aparece en el tema dedicado al cuerpo humano en el
libro de Anaya (Hernandez y Villalba, 2005), estas imagenes inocuas en una cultura
como la nuestra, bombardeada por la publicidad con la imagen del cuerpo humano,
fueron causa de casi un motin en una clase en el que la mayoria de las alumnas eran
marroquies. En la provincia de Alicante, en octubre de 2007, habia censadas 128
nacionalidades, hay centros que llegan a tener mas de 40, con lo que el centro se
convierte en un mosaico de culturas y lenguas. Generar un clima de aceptacion entre
todos dentro del aula de compensatoria debe ser una labor continua por parte del
profesor. Pensemos que cada una de estas culturas tiene una concepciéon de la
realidad diferente y como sefialaba A. Jodorwosky no vivimos en el mundo, vivimos en
una lengua, a lo que anadiriamos también en una cultura. En el siguiente cuadro
podemos observar aquellas mas representativas segun el censo de alumnado
extranjero de la Comunidad Valencia de octubre de 2007:
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OAlemania
B Argelia
O Argentina
O Bélgica
B Bolivia
Rumania OBrasil
Ucrania B Bulgaria
Polonia Uruguay I:ICh|Ie
Paises Bajos Venezuela .
J B China
Marruecos Alemania .
Lituania Argelia @ Colombia
Italia Argentina O Ecuador
Francia . ORusia
Rusi Bélgica
usia Bolivia B Francia
Brasil B italia
Bulgaria ) .
M Lituania
Ecuador Chile
Colombia China B Marruecos
O Paises Bajos
O Polonia
OR. Unido
ORumania
OUcrania
OUruguay
OVenezuela

El analisis cultural es esencial para la comprension de los aspectos linguisticos
y para la relacion también con otras asignaturas, pero este mircroespacio, el aula, se
convierte en una nueva realidad formada por este mosaico de lenguas-culturas y la
funcion del profesor es la de crear uno nuevo que sea habitable sin los perjuicios de
cada cultura. Este nuevo espacio no sélo debe quedar en el aula de compensatoria,
debe trascender al ambiente del centro, ser incluido en el proyecto curricular de centro.
La convivencia fuera del aula, influye en la convivencia del aula. Esta nueva realidad,
gue se ha dado en llamar interculturalidad, hay que promoverla, no nace del encuentro
fortuito y por contacto. Como sefialan Xavier Besalu e Ignasi Vila (2007: 161):

“Casi nadie ya pone en duda que la educacién intercultural es una educaciéon para
todos y no sélo para los alumnos de origen extranjero o pertenecientes a determinadas
minorias. Lo que si esta claro es un cierto desajuste entre la teoria y la practica, entre
los enunciados discursivos de lideres, partidos e instituciones y las politicas realmente
implementadas y presupuestariamente dotadas: entre la buena voluntad y las buenas
intenciones del profesorado y las practicas institucionales e individuales que se dan en
los centros educativos.”

Por tanto, no ha de ser una actitud sin mas, ha de estar recogida en todos los
documentos del centro y debe ser promovida de forma “activa” en todos los ambitos de
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actuacion. La no consecucion de una convivencia intercultural acarreara a corto plazo
conflictos de la que dificiimente se repondra una comunidad educativa. La formacion
del profesorado en este ambito debe ser constante y el profesor de compensatoria, por
ser la persona mas proxima a estos alumnos, ha de liderar el proceso. La creacion de
un tutor de extranjeros (Roca Marin, 2003), a modo de intermediario intercultural, es
una figura clave que facilita la resolucion de conflictos.

5. EL PROFESORADO

El ultimo apartado de este trabajo esta dedicado al profesorado y a su
formacion en relacion con el titulo de este encuentro. A lo largo del mismo hemos ido
desgranando los aspectos mas importantes sobre la gestion del aula y cédmo esto
influye en la formacion del profesorado. No obstante, quisiéramos realizar, al final, una
reflexion sobre aquellos aspectos que consideramos mas relevantes y que se ha de
tener en cuenta desde los distintos ambitos de actuacion en los que se ve implicado el
profesorado como lo sefialamos en el siguiente esquema:

[ El profesorado ]

_i Formacion continua

[ Aprovechamiento de experiencias
_i Capacitacion en L2

_i Reconocimiento de su labor

La formacion continua es, en esta sociedad del siglo XXI, un punto defendido
desde todas las organizaciones con responsabilidad politica y empresarial. No es
concebible hoy un trabajador que no esté dispuesto a un reciclaje continuo, debido,
sobre todo, a los cambios que se estan produciendo en nuestras vidas. Este aspecto
valido en todos los ambitos laborales y en todas las categorias, no es menos
significativo en aquellos profesionales que deben ser punteros en la formacion, ya que
son los actores mas representativos de los cambios sociales. Los procesos
migratorios y los cambios sociales, como los culturales, que se estan efectuando en
nuestra sociedad hacen que la escuela sea un termometro que mida esta nueva
realidad y que la actitud de los maestros y profesores sea vista desde las demas
instituciones sociales con lupa. Todo lo anterior, pues, justifica el continuo formativo al
que debemos estar sometidos los profesionales de la educacion.

Pero esta formacion constante no debe ser despilfarrada por las autoridades
educativas. Las distintas consejerias de educacion son las empresas que,
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probablemente, mas gasten en formacién de sus trabajadores y menos rendimiento
saquen de esta. Poco sentido tiene que la cualificacion de un profesor en un campo
determinado se tire por la borda con un solo traslado de centro en el que el profesor
desarrollara una funcion diferente. Tampoco tiene mucho sentido que no se potencie
de forma diferente la especializacion del profesorado en aquellos ambitos mas
dificultosos y complicados, esta potenciacion debe venir acompafada de
bonificaciones pactadas con los distintos agentes sociales en el ambito educativo.
Para ello, seria conveniente la creacion de una “Capacitacién” del profesorado que
imparte L2, de esta manera, la administracion educativa se aseguraria de una vez por
todas la especificidad formativa de los profesores encargados de la ensefianza de la
lengua a extranjeros.

Al reconocer esta especificidad, se reconoceria, por ende, la propia labor
docente. En muchos centros, no se entiende ni se termina de respetar la labor que
realizan los profesores encargados de la ensefianza de espafiol como segunda lengua
o de las lenguas autondmicas. Esta falta de reconocimiento viene por la interinidad del
profesorado en muchos casos y por la ausencia de un curriculum que dignifique la
labor docente. Continuamos ensefiando a los extranjeros la lengua en las mismas
condiciones que hace 10 afios, sin que haya habido un cambio sustancial por parte de
las autoridades académicas, si exceptuamos algunas CC.AA., como Canarias y Murcia.
Esta precariedad es producto de una mentalidad politica que considera que el
fendmeno migratoria es transitorio y que, por tanto, no se ha de invertir mas alla de lo
inmediato. La Comunidad Valenciana destina, segun su pagina web?, las siguientes
cantidades econdmicas y de personal para la atencion del alumnado extranjero en los
centros educativos:

Recursos de educacién compensatoria:
Ayudas econdmicas adicionales a los centros docentes: 1.191.930 €

Recursos humanos adicionales a las plantillas de los centros: 647
docentes

Sin embargo, esta alta cantidad de dinero y mayor dotacién de profesorado
extraordinario que se reparte entre los dos programas de atencion a alumnado
extranjero de poco sirve si tiene como base ideoldgica la transitoriedad del fenémeno.
Insistimos, pues, en la importancia del reconocimiento de la labor docente llevada a
cabo por estos profesionales, en el reconocimiento de una “capacitacion en L2” y en
una formacion continua de calidad que no intente parchear de forma precipitada los
problemas que este fendmeno pueda causar.

6. CONCLUSIONES

En conclusion, podemos sefialar que el desarrollo de los programas de
atencion a alumnado extranjero depende principalmente de las CC.AA. y por tanto
esta sujeto a una variacion normativa segun el modelo educativo de cada una. De esta
manera, al no haber desde el gobierno central unos criterios que unifiquen la atencion
al alumnado extranjero, exceptuando la mencién en dos articulos de la LOE, y al no
existir un curriculum con unos contenidos minimos que sean desarrollados por las
distintas CC.AA., estos programas son diferentes segun en qué comunidad. De hecho,
se puede estar produciendo retrocesos metodoldgicos en la ensefianza de las lenguas
al dejar de forma arbitraria la misma en manos de personal no formado para ello.

2 http://www.edu.gva.es/ocd/areaord/val/inter dat com val.htm /18/06/2008
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La organizacion del aula queda a expensas de los distintos programas,
habiendo mas diversidad aun que en los propios programas. Esta gran diversidad
sume en un caos organizativo al profesorado y dificulta su formacion continua.

La interculturalidad como fendmeno sociolégico es conocida por los
profesionales pero hay muy pocos trabajos serios de aplicabilidad dentro de los
centros y menos desde un punto de vista municipal.

El profesorado se ve sumido en un caos organizativo que dificulta su formacion
continua, apenas es aprovechada su formacion y experiencia profesional.

La ausencia de una “capacitacion en L2” que especifique qué profesorado esta
formado para impartir la ensefianza de segundas lenguas, hace que el voluntarismo o
la designacion segun el puesto en bolsa de trabajo sean elementos capitales a la hora
de designarlos para entrar a las clases de atencion a alumnado extranjero.

Al no haber un curriculum y una organizacion homologada en todo el Estado
Espanol, parece que la labor que desarrollan estos profesionales no es tan cualificada
como la que realizan sus comparieros de departamento.

En definitiva, debe haber un cambio serio en la actuacion politica que suponga
la aceptacion, por parte del Estado Central y de las distintas Consejerias de Educacion
de las CC.AA., de que la ensefanza de espafiol como segunda lengua y de las
distintas lenguas autonémicas no puede ser una actuacion provisional y precaria. La
aceptacion de este principio esencial supondra una mejora formativa del profesorado
en todos los ambitos.
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“Conversaciones en catalan entre alumnado autéctono y alumnado aléctono” es un
proyecto de interacciones orales en catalan, sistematicas y programadas, que implican
tanto al alumnado nativo como al alumnado de origen extranjero de un centro de
secundaria, concretamente, el IES Palau Ausit del Vallés Occidental. Barcelona. La
finalidad del proyecto es fomentar el uso del catalan en situaciones no estrictamente
académicas entre el alumnado nativo y el alumnado de origen extranjero y alentar los
contactos personales y afectivos entre estos dos colectivos del mismo centro educativo.

En el presente articulo se explica el contexto en que se disefia, se inicia y se
desarrolla la experiencia, las bases tedricas de la misma, los materiales que se crearon y
también los que se generaron, la evolucién del proyecto y su estado actual, la valoracién
de los resultados, y algunas conclusiones sobre su posible aplicacion y generalizacion a
otros contextos. Este texto es una traduccién y puesta al dia en espafiol del articulo de las
mismas autoras, publicado en 2006, en catalan, en la coleccién Caixa d’Eines n°3 del
Plan LIC (http://www.xtec.es/lic/intro/caixa.htm#3)

Contexto educativo del proyecto: L’Aula d’Acollida

Las Aulas de Acogida (Aules d’Acollida, en adelante AA) son una herramienta de
trabajo creada para atender a la diversidad en los diferentes centros de ensefianza dentro
del Pla per a Llengua i la Cohesié Social (Plan para la Lengua y la Cohesion Social) (LIC)
impulsado por el Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalunya desde el
curso 2004-2005. El Plan LIC es un intento de ofrecer una respuesta de cualidad a los
retos que plantea la presencia del enorme y continuo flujo de alumnado de origen
extranjero en las aulas de Primaria y Secundaria en Catalufia’. Actualmente en Catalufia
hay unas 1.000 AA, la mayoria en centros publicos de primaria y de secundaria.

Las AA no son un servicio externo al centro educativo sino que estan ubicadas en
el mismo y acogen al alumnado de origen emigrante durante unas horas de su horario
escolar; los alumnos comparten el resto del horario con sus compareros de curso. Los
objetivos de estas aulas son: el aprendizaje intensivo del catalan como lengua vehicular?
y el apoyo a todos los aspectos de caracter pedagoégico y de integracion social y cultural
de los recién llegados al centro educativo y procurar su rapida incorporacion (con el mayor
éxito posible) al ritmo normal de las clases con sus comparferos y companieras.

! Segun datos del Departament d’Ensenyament el porcentaje de alumnado de origen extranjero en la escuela
publica ha pasado del 3,63% en el curso 1999-2000 al 14,10% en el curso 2005-2006. Fuente: Plan para la
lengua y la Cohesién social. Generalitat de Catalunya. Departament d’Educacié. 2007.

2 Existe una programacion preparada por el Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalunya para
el nivel inicial de catalan, basada en el Marco Comun Europeo de Referencia y que atiende al desarrollo de
las competencias linguisticas basicas.
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El tiempo maximo que un alumno o una alumna puede estar en el aula de acogida
es de 24 meses.

Contexto sociolingiiistico: cuando el catalan no es la lengua de los pasillos ni del
recreo.

Como en otros muchos centros de la periferia de Barcelona, la situacion
sociolinglistica del IES Palau Ausit hace que las oportunidades que tiene el alumnado de
origen extranjero de utilizar de manera espontanea y significativa el catalan se reduzcan a
la propia aula de acogida y a las interacciones con el profesorado de las otras clases a las
cuales asiste. Los contactos verbales con el resto del alumnado del centro se producen en
castellano porque ésta es la lengua que suele utilizar al alumnado autdctono en las
relaciones informales con comparferos y compaferas. Fuera del centro, en el entorno
sociolingiiistico en el que viven los chicos y chicas de origen inmigrante, también se utiliza
casi exclusivamente el castellano.

Estas circunstancias hacen disminuir considerablemente las oportunidades que el
alumnado de origen emigrante tiene de utilizar, en contextos sociales cotidianos, el
catalan que ha aprendido en el instituto. Por otra parte, también se observa que los
alumnos y alumnas de origen emigrante, en los momentos de ocio dentro del centro
educativo, tienden a quedarse voluntariamente aislados, hecho que dificulta su relacion
con el resto de chicos y chicas del instituto y reduce aun mas las ocasiones de contacto
mutuo.

La deteccién de esta realidad fue lo que origind el proyecto de trabajo de
interacciones orales que se ha planificado y llevado a cabo durante el tercer trimestre de
varios cursos escolares (desde el curso 2004-2005 hasta el actual, 2007-2008) como
resultado del trabajo cooperativo entre la tutora del aula de acogida y los profesores y
profesoras del departamento de catalan del centro. El proyecto pretende promover la
implicacion del alumnado autdctono en el proceso de aprendizaje del catalan por parte de
chicos y chicas de origen extranjero, favorecer el contacto entre toda la poblacién escolar
y al mismo tiempo crear un espacio en que el alumnado autéctono tenga que utilizar el
catalan.

El formato de conversaciones en pareja.

En los ultimos afos, se ha extendido una forma de aprendizaje de lenguas,
llamada “en tdndem”, consistente en encuentros -0 en contactos via Internet- entre dos
personas interesadas en intercambiar conocimientos y competencias en sus lenguas.
Este tipo de intercambio puede ser promovido por las instituciones educativas y contar
con algun tipo de guia o bien partir de iniciativas individuales.

También se observa actualmente en Cataluia la promociéon de las llamadas
‘parejas linguisticas”, formadas por personas autéctonas voluntarias y personas
extranjeras que desean aprender el catalan. En el caso del tandem, cada miembro de la
pareja actua alternativamente de profesor y de alumno de las lenguas en cuestion y
también de elementos de la cultura del interlocutor; en el caso de las parejas linguisticas,
una de las personas hace el papel de profesor y la otra, el de alumno.

El punto de partida del proyecto de interacciones esta proximo al de las parejas
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linglisticas puesto que se persigue que el alumnado autéctono realice el papel de
“profesor” de catalan del alumnado extranjero, sin embargo incorpora alguna de las
finalidades del tandem puesto que también se pretende el intercambio cultural. No
obstante, el alumnado que va a hacer el papel de “profesor”, si bien se puede considerar
que tiene una competencia linglistica superior, o al menos mas avanzada, en la lengua
que tiene que ensefiar (ya que el catalan ha sido la lengua basica de su escolarizacién)
no tiene el habito de practicarla en situaciones no académicas o informales. Por lo tanto,
no parecia oportuno proponer encuentros abiertos, con la Unica consigna de 'hablar en
catalan', porque probablemente se hubiera creado una situacion artificial, dificilmente
fructifera para la comunicacién. Tampoco parecia adecuado plantear ejercicios de lengua,
porque su realizacion, basada forzosamente en actividades escritas, haria que los
encuentros perdieran su caracter y, en definitiva, diluyeran los objetivos principales del
proyecto.

Las tareas comunicativas entre alumnos como base del aprendizaje de las lenguas.

Optamos pues por organizar un dispositivo que adopta, como marco didactico, los
enfoques por tareas y las consideraciones del MCER sobre las actividades de interaccion
oral y, ademas, incorpora el magnetd6fono como herramienta de control de la actividad.

En lo que concierne al uso del magnetéfono en las actividades en pareja, nuestra
experiencia demuestra que el aparato actua como representante de la institucion y, en
este sentido, ayuda a mantener las consignas dadas (Nussbaum, 1999): hacer la
actividad y utilizar una lengua determinada. En efecto, las parejas tienen que utilizar el
magnetéfono para poder autoevaluar su actividad al final de cada sesién; la grabacion,
antes en cintas, ahora ya digital, tiene que ser entregada a la profesora del AA para que
pueda ser escuchada de forma individual (por la profesora) o colectiva (por todo el grupo)
y poder asi comentar y evaluar el trabajo realizado.

Como es sabido, en los enfoques por tareas, se considera una tarea toda actividad
en la que el alumnado utiliza la lengua con el propdsito de alcanzar un resultado. En la
realizacion de una tarea, lo que importa es el proceso, que, guiado por un objetivo
especifico (buscar informaciones para llenar una parrilla, clasificar objetos o fenémenos,
preparar un cuestionario, etc.), mueve a los alumnos a utilizar la lengua con finalidades
practicas. Ello implica que el tratamiento de las formas linguisticas aparece imbricado en
la comunicacion y que los obstaculos comunicativos que surgen por el camino se tienen
que resolver interactivamente para poder alcanzar el resultado; es decir: las formas
lingUisticas estan al servicio de la comunicacion y no a la inversa.

La interaccién oral asimétrica, fuente de aprendizaje mutuo.

La actividad en parejas en las aulas regulares tiene caracter de interaccion
simétrica, dado que los participantes han seguido un curriculo mas o menos similar,
tienen la misma edad, estan acostumbrados a determinadas practicas escolares. En
comparaciéon con la interaccion con el docente, en la interaccién en parejas, el alumnado
adquiere un mayor protagonismo, aumenta su grado de participacion, tiene menos miedo
a cometer errores, esta menos angustiado y tiene que responsabilizarse de guiar y
gestionar la actividad, a la vez que explora conjuntamente sus conocimientos (Mercer,
1995). Por otra parte y dado que los aprendices no tienen nunca exactamente los mismos
conocimientos ni las mismas destrezas, pueden intercambiarlos y discutirlos. Siempre
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existe, por tanto, una ligera asimetria que se hace patente en determinadas secuencias
de los intercambios verbales y que seria favorecedora de aprendizajes. En el caso que
nos ocupa, la asimetria es un hecho planteado a priori porque, ya desde del primer
momento, se otorga al alumnado autéctono el papel de “profesor” y al alumnado
extranjero el de “alumno”, para ofrecer asi a los que “saben menos” un marco favorable
para el aprendizaje.

¢, Qué puede aprender, en cambio, el miembro de la pareja “que sabe mas”? Nos
anima la conviccion de que el contacto intercultural con una persona de otro origen
linglistico y cultural es, en si mismo y por si solo, una fuente de enriquecimiento para el
alumnado de educacién secundaria; pero ademas, la oportunidad de poder guiar y apoyar
a compafieros y compaferas de origen extranjero, le permite explorar las propias
competencias y reestructurarlas. Adoptar el papel de profesor vy estar atento a las
producciones del otro permite desarrollar una mayor conciencia de las propias habilidades
linguisticas y reflexionar sobre el uso de la lengua (Nussbaum y Unamuno, 2005).

Los alumnos aprenden lengua inmersos en un proceso de socializacion.

Nos situamos asi en un marco tedrico que considera al aprendiz como un usuario
de la lengua y el aprendizaje como un proceso de socializacion en el cual el individuo
adquiere nuevas identidades para convertirse en miembro de la comunidad de practica en
la cual actua. Este proceso no es idéntico para todo el mundo: cada individuo emplea mas
0 menos esfuerzos, segun su motivacion, para adquirir una determinada lengua y segun
las ocasiones de aprender que le ofrezcan sus interlocutores. Desde esta perspectiva, los
enfoques por tareas favorecen la implicacion personal en las practicas comunicativas; el
trabajo en parejas se presenta, por las caracteristicas que hemos apuntado mas arriba,
como un formato propicio para el aprendizaje.

La interaccion constituye, segun planteamientos socioconstructivistas, el marco y
el motivo de la adquisicién de lenguas o, dicho en otras palabras, la interaccidon verbal
constituye el terreno social de la puesta en practica de las competencias y, al mismo
tiempo, el motor de su elaboracién, dado que la actividad o la tarea en la que el alumno
participa con otras personas actua como mediadora entre las competencias ya adquiridas
y aquellas, nuevas, que requiere y le reclama la situacion.

Puesta en marcha de las actividades.

Como se ha apuntado mas arriba, la propuesta tiene objetivos linglisticos pero
también interculturales, tanto en lo que se refiere a las competencias comunicativas en
catalan como a las actitudes interculturales del alumnado autéctono y las del alumnado de
origen extranjero. En el cuadro siguiente se presenta un resumen de los principales
objetivos para los dos grupos de alumnado.

Objetivos de la propuesta

Para el alumnado autéctono Para el alumnado de origen extranjero
1. Favorecer la capacidad de actuar 1. Aumentar la voluntad de
como agente integrador. integracion.
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Favorecer la comprension de los
fendmenos de inmigracion.
Conocer otras realidades sociales,
histéricas, geograficas y

Acceder a nuevos conocimientos de
la realidad de Catalufia y de la
cultura escolar.

Mejorar la competencia

linguisticas, a partir de las comunicativa oral en catalan.
informaciones que ofrecen

comparieros y companeras

extranjeros.
4. Practicar el catalan en contextos no 4. Aumentar los conocimientos
academicos. _ explicitos sobre la lengua catalana.
5. Aumentar la capacidad de 5. Promover la reflexién sobre los

reflexionar sobre los conocimientos
propios en lengua catalana y de
explicar fenomenos linguisticos.

propios procesos de aprendizaje del
catalan y la toma de conciencia de
las carencias, dificultades y

6. Modificar los habitos de uso avances.
interpersonal del catalan. _ 6. Aumentar la disposicion a utilizar el
7. Practicar la construccion de un tipo catalan en cualquier contexto.

de texto escrito (redaccion de 7. Establecer contactos personales y

informes sobre las interacciones) afectivos con chicos y chicas del
8. Establecer contactos personales y mismo centro.

afectivos con chicos y chicas del
mismo centro.

A partir de estos objetivos, se elabora un programa que contiene: a) temas de
conversacion; b) algunos tipos de discurso que se derivan de estos temas: descripcion,
narracion, instruccion, exposicion, argumentacién y c) algunas formas linglisticas propias
de cada tipo de discurso: léxico, tiempos verbales y combinaciones, formas de
localizacién en el espacio y en el tiempo, formas de pronominalizacion, etc.

A continuacion, y teniendo en cuenta este programa, se preparan las actividades
para cada sesion y, a su vez, para cada una de las sesiones, una guia que incluye
orientaciones para la realizacion de las tareas (véase, al final de este articulo, un ejemplo
de guia de trabajo).

Con el fin de promover la participacion de los chicos y chicas autéctonos en el proyecto,
se recaba la cooperacion del profesorado de catalan del instituto. Estos colegas incluyen
la propuesta de conversaciones en su programacion vy la tienen en cuenta en los
resultados finales. Las actividades se realizan durante el horario de clase de lengua
catalana y mediante el establecimiento de un calendario controlado por la profesora del
aula de acogida.

Sensibilizacion inicial: Clase shock.

Antes del inicio de las sesiones, se lleva a cabo una sesion de “formacion” o de
sensibilizacion, dirigida al alumnado que actuara como profesor. Esta sesion tiene varios
formatos, segun el perfil de los alumnos o de los profesores dispuestos a colaborar. Por
ejemplo, un afo, una de las sesiones de sensibilizacién consistid en que una alumna
china imparti6 una pequefa conferencia en chino y luego, se pregunté a los alumnos
asistentes qué habian entendido, cdmo se habian sentido, etc; el curso pasado, la sesion
consistid en una exposicién en aleman por parte de uno de los profesores de catalan,
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seguida de preguntas en aleman, a modo de examen, para ver qué habian entendido.
Luego siguié una discusién sobre como se habian sentido al ser examinados en una
lengua que no conocian. Algunas veces estas “clases de sensibilizacion” han contado
también con el testimonio de alumnos y alumnas de origen extranjero, estudiantes en el
centro ya en horario normalizado, que han podido explicar a sus compaferos las
vivencias, miedos, incomunicacion, sorpresas etc., que han experimentado los primeros
meses de estancia en el instituto. Sea cual fuere el formato de la secuencia de formacion
inicial, los objetivos que se persiguen con ella son que los alumnos y alumnas que seran
“profesores” en las conversaciones:

- se pongan en el lugar del otro, del que no conoce la lengua que se utiliza
habitualmente en el instituto de forma vivencial, para desarrollar asi actitudes de
empatia y de curiosidad hacia los nuevos comparieros y companeras.

- tomen conciencia de la importancia social y educativa del conocimiento del
catalan por parte del alumnado de origen extranjero;

- se den cuenta de las relaciones entre uso y aprendizaje de la lengua vy, por lo
tanto, entiendan que se tiene que utilizar el catalan con los y las que haran de
alumnos.

- hagan conscientes algunas estrategias corrientes utilizadas para interactuar con
personas no nativas: hablar despacio, repetir frases o palabras cuando la otra
persona hace gestos de no entender, hacer gestos y dibujos, traducir
esporadicamente, reformular enunciados mal formulados por el interlocutor,
ofrecer la palabra o la expresion adecuadas cuando a la otra persona no le sale,
etc.

- entiendan que los encuentros de conversacién no son “clases de lengua”, sino
interacciones en las que a menudo se reflexiona sobre hechos linglisticos.

- comprendan la importancia de crear un clima afectivo que favorezca el
intercambio.

Desarrollo y dinamica de las conversaciones.

Las sesiones de conversacion se organizan en parejas formadas por un chico o
una chica de origen extranjero -que adopta el rol de alumno/a-y un chico o una chica
autéctonos -que adopta el rol de profesor/a-, con una periodicidad preestablecida. Durante
las interacciones, los participantes intercambian informaciones sobre las formas de vida,
las costumbres, los gustos, etc. propios de cada uno, en Catalufia y en el pais de origen.
Cada sesion, que dura aproximadamente 60 minutos, se dedica a un tema:

la identificacion personal,

la escuela,

la vida cotidiana,

las lenguas que hablan,

el ocio, lo que hacen los fines de semana,
la familia,

los deportes,

el cine y la television,

la musica,

los proyectos para las vacaciones y para el curso siguiente,
opinion sobre el mundo actual.
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Los primeros afios en que se empezo a realizar este proyecto, las conversaciones
se grababan en un pequefio magnetéfono. Ahora la grabacion se hace en una grabadora
digital. Como hemos dicho, estas grabaciones sirven al mismo tiempo de herramienta de
autorregulacion y de evaluacién del progreso en el aprendizaje.

Al final de cada sesion, el alumnado de origen extranjero tiene que grabar,
después de la conversacién con su compafero, una pequefa exposicion pautada,
mientras que el alumnado-profesor tiene que elaborar un pequeno informe escrito sobre el
desarrollo de la sesién. De este informe se hace una copia para el profesorado de catalan,
de manera que lo pueda utilizar en las clases de lengua catalana como elemento para
evaluar la actuacién de cada alumno que participa en el proyecto.

Resultados.
La evaluacion del proyecto se realiza a partir de cuatro fuentes de informacion:

A. Las observaciones reunidas por la profesora del aula de acogida durante la realizacién
de las actividades y los comentarios que han hecho sobre la experiencia los chicos y las
chicas de este aula.

B. Las apreciaciones del profesorado de catalan, a partir de la retroalimentacion ofrecida
por su alumnado, es decir, los chicos y las chicas que han actuado como maestros, asi
como de lo que se puede desprender de los informes redactados.

C. El analisis de las transcripciones de las grabaciones de las conversaciones.

D. El anadlisis de las opiniones de chicos y chicas autdctonos, a partir de los informes
redactados por ellos mismos.

l. Los alumnos-“profesores” actiian como auténticos profesores.

Algunos hechos relevantes que surgen de una primera audicion de las cintas son
que los chicos y las chicas que actuan como profesores se toman muy en serio el rol que
se les ha atribuido. Observemos lo que dicen, en sus informes, dos de los alumnos-
profesores:

"La grabacion es una buena idea porque asi se puede uno dar
cuenta de lo que ha hecho bien y que ha hecho mal, ademas, es
una manera de poder corregir sus errores."

"Dos cosas que no me han gustado es que habla mucho en
castellano y que para la mucho grabadora.™

Segun puede verse de la lectura de los informes y de la audicion de las
grabaciones, los que actuan como profesores siguen fielmente el guién de trabajo en sus
distintas fases. A veces también corrigen los enunciados del interlocutor, le dan ayuda
cuando se la solicitan o cuando detectan que el otro lo necesita. Es interesante destacar

* Los fragmentos son traducciones de la copia literal de lo que escribieron los alumnos y las
alumnas en sus informes.
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que las correcciones o la actividad de ayuda a la produccion suelen hacerse en un tono
de voz bajo, dando a entender que no se quiere ejercer la autoridad de manera coercitiva
0 que no se quiere interrumpir el discurso del otro.

Ademas, los y las profesoras también vigilan la coherencia tematica de lo que se
esta diciendo. Asi, por ejemplo, durante el relato de las actividades cotidianas, un chico
observa que su interlocutora de origen extranjero explica lo que hace por la tarde para
referirse a continuacion a la hora que va a dormir. Entonces su interlocutor le pregunta si
va a dormir sin cenar, demanda que genera la ampliacién del relato en una nueva
secuencia.

Il. Los alumnos-“alumnos” cumplen las tareas con seriedad y rigor.

Una segunda observacion es que, por parte de los chicos y chicas de origen
extranjero, hay un grado similar de seriedad en la realizacion de las tareas: intentan hacer
las actividades con los recursos de que disponen, piden ayuda y se dejan guiar. Eso no
quiere decir que las interacciones sean tensas o monétonas. Todo lo contrario, en algunas
secuencias, chicos y chicas rien y se divierten, incluso incorporan tematicas que no
estaban en el guion.

lll. El uso del catalan y del castellano en la conversacion.

Segun se desprende de las grabaciones, el catalan es la lengua que se utiliza a lo
largo de toda la grabacion en mayor grado; el castellano suele aparecer como un recurso
disponible para ser utilizado en situaciones de crisis: reformular un enunciado, traducir
cuando surgen problemas de intercomprensién, o bien para codificar enunciados no
disponibles en el repertorio en catalan.

Observemos el siguiente fragmento, extracto de la actividad realizada por Beatriz
(alumna de origen argentino) y Alex (autéctono)*:

1. Beatriz- m’agrada jugar a las cartas-| a- al chinchén y a la escoba
del quince-| i al xinxon se juga amb set cartes i pot jugar tot el
jugador que que vulguis-| e y se hace lo siguiente\| | quant te--| les
set cartes-| tenim que que e- juntar e- tres tres cartes de- del mateix:
numero-| o del mei mei ma mateix: e- palo\| o sea copas oros bueno
etcétera-| las otras cuatro las otras cuatro cartas que te-sobran-|
tenim que hacer lo mateix-| e- perd una que qu_ que sobra-| con esa

4 Cddigos utilizados en la trascripcion:

Los nombres de los hablantes han sido modificados para preservar el anonimato de las personas.
|1l y |l] indican pausas mas o menos largas.

\ indica entonacién descendente / entonacién ascendente y - entonacién mantenida.

- indica alargamiento silabico.

_indica interrupcion.

XX indica un fragmento incomprensible.

los comentarios del que transcribe se han puesto entre paréntesis.
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puedes puedes cortar-|en la taula hi ha dos dos mazos més de- de
cartes-| y- uno és per per agafar y el altre és per- agafar també pero a
la misma vez per tirar\| e- m- e la gracia d’este joc és que es que
puedes juntar e las set cart del mateix niUmero--| e como por
ejemplo el un el dos el tres i el quatre-| el cing i el seis i el

set\| la- ma- mateix niumero-| y- si tenés les les set cartes iguales-|
podiem cortar i ganar el el joc\|

2. Alex- els esports que podria aprendre de la Beatriz és (riendo) el
xinxon\|

3. Beatriz- el esport que que podria aprender de de--| espera que te
diga el nombre porque es raro\|

4. Alex- (en voz baja) Alex Alex\|

5. Beatriz- de- Alex\| es- el como era/|

6. Alex- Alex\|

7. Beatriz- no\| el- juego\| el parxis||

8. Alex- jo podria ensenyar a la Beatriz a jugar al parxis\|

9. Beatriz — jo podria ensenyar a I'Alex el xinxon\|®

TRADUCCION
1. Beatriz- me gusta jugar a las cartas -| a- al chinchén y a la escoba
del quince-| y al chinchdn se juega con siete cartas y puede jugar
todo el juagador que quieras -| e* y se hace lo siguiente\| | cuando
tiene-| las siete cartas-| tenemos que e- juntar e- tres tres cartas de-
del mismo- nimero-| o del mei mei ma mismo - e- palo\| o sea copas
oros bueno etcétera-| las otras cuatro las otras cuatro cartas que
te-sobran-| tenemos que hacer lo mismo-| e- pero una que qu_ que
sobra-| con esa puedes puedes cortar-|en la mesa hay dos dos
mazos mas de- de cartas-| y- uno es para para coger y el otro es para
coger también pero a la misma vez es para tirar \| e- m- e- la gracia
de este juego es que es que puedes juntar e- las siete cartas del
mismo numero--| e- como por ejemplo el uno el dos el tres i el cuatro
-| el cinco i el seis i el siete \| la ma. a- mismo numero-| y- si tenés las
las siete cartas iguales-| podiamos cortar y ganar el el juego)|
2. Alex- los deportes que podria aprender de Beatriz es (riendo) el
chinchon)|
3. Beatriz- el deporte que podria aprender de de-| espera que te
diga el nombre porque es raro\|
4. Alex- (en voz baja) Alex Alex\|
5. Beatriz- de- Alex\| es el como era?/
6. Alex- Alex\|
7. Beatriz- no\| el- juego\| el parchis||
8. Alex- jo podria ensefiar a Beatriz a jugar al parchis\|
9. Beatriz — jo podria ensefiar a Alex el chinchén \|

3 Este fragmento mereceria una trascripcion fonética, para que el lector o la lectora pudieran darse cuenta de
las alternancias de lengua, préstamos, inserciones de enunciados en castellano, etc. Ahora bien, para facilitar
la lectura, hemos adoptado la ortografia estandar y hemos sefialado en cursiva aquellos enunciados que se
producen claramente en castellano, sin ningun tipo de vacilacion y a un ritmo rapido. Utilizamos la letra
redonda en el resto de enunciados los cuales, aunque no concuerdan con la norma catalana, parece que la
hablante los ha formulado en lo que ella considera catalan.
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Se puede observar que Beatriz recurre al castellano para incorporar elementos
Iéxicos no disponibles en catalan (chinchén y a la escoba del quince; palo; copas, oros;
mazos) y para organizar su discurso (y se hace lo siguiente, o sea, bueno etcétera, como
por ejemplo)o para gestionar su repertorio (véase los turnos 3, 5 y 7 del fragmento
precedente). Recurrir al castellano es, desde nuestro punto de vista, un procedimiento
que a la chica le sirve para hacer mas fluido su discurso, para no interrumpirlo, como hace
en los turnos 3 y 5 de este mismo fragmento. Parece que Beatriz prefiere, en este caso,
mantener la fluidez de su descripciéon antes que detenerse en la correccion linglistica. De
hecho, Alex, ha descrito previamente el funcionamiento del parchis de una sola vez, sin
ninguna interrupcion, y Beatriz lo imita, sabiendo que su compafiero lo entendera, a pesar
del uso de un repertorio mixto.

Muchas personas en Cataluna comprenden el catalan, pero no lo hablan porque
sus interlocutores comprenden el castellano y también porque, cémo se dice
popularmente, 'no se lanzan'. Pasa lo mismo con los eternos aprendices del inglés. El
objetivo de los enfoques por tareas es precisamente crear un marco favorable para que
las personas se “lancen a la piscina” aunque no sean 'grandes nadadoras'. Mas alla de
este simil, se persigue que las personas tengan como primer objetivo la eficacia
comunicativa y consigan lo que se han propuesto hacer. Las formas de la lengua se
ponen asi al servicio de la comunicacion y son tratadas en su contexto de produccion. Lo
que decimos no significa que, por ejemplo, Beatriz no necesite mejorar su competencia
linguistica. Pensamos que solo lo conseguira en la medida en que se vea involucrada en
practicas interactivas concretas. Desde este punto de vista, la interaccion en parejas
forma parte, con otras actividades de aula, en interaccion con la maestra o en interaccién
con materiales didacticos, del proceso de socializacién en catalan.

El mismo marco explicativo se puede aplicar a chicos y chicas autoctonos, los
cuales, como hemos dicho, tienen también pocas ocasiones para utilizar el catalan en
interacciones conversacionales.

lll. Reflexién metalingiiistica

Un hecho relevante en los datos registrados es que las actividades en pareja
generan en chicos y chicas autéctonos una tasa notable de reflexion metalinguistica,
contextualizada e inmediata, cuando corrigen o cuando aportan ayuda a compaferos y
compafieras. Pero también existe la reflexién diferida, consignada en los informes, en los
cuales vemos que los chicos y chicas se dan cuenta de las dificultades de sus
interlocutores y, lo que es mas interesante, reflexionan sobre sus propios usos y sus
propias competencias. Observemos algunos ejemplos de comentarios formulados por
diferentes chicos y chicas:

. "Todavia no sabe mantener un dialogo en catalan sin embargo, mas o menos lo
sabe hablar, lentamente y pensando... Creo que lo que le falta es practica en la
dialogacion.®"

. "El alumno tiene mas dificultad en los verbos y hace castellanismos."

. "A mi me ha servido para entrenar mi catalan".

® Asi mismo en el texto.
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. "... como en casa no hablo catalan... al tener que pensar me desarrolla mas el cerebro y
el catalan”

. "Cosas que he aprendido han sido que hay palabras que tenia aprendidas

pero que no decia y ahora como lo hablo mas pues hay palabras que salen.”

. "Una de las palabras que he aprendido hoy es 'freqlient’ que quiere decir 'normalmente".”
. "De cataléan, he aprendido a utilizarlo mas de lo que ya lo hacia, porque siempre hablo
castellano.

. "Me ha gustado esta experiencia porque somos muy iguales”

Desde el punto de vista de las relaciones interculturales, los datos demuestran que
las conversaciones son, cuando menos, un marco favorable de acercamiento entre los
dos colectivos escolares. No ha habido ninguna reaccion negativa ante las actividades, ni
por parte de chicos y chicas extranjeros ni por parte de chicos y chicas autéctonos. Al
contrario, descubrimos actitudes de gran empatia. Observemos algunos fragmentos,
extraidos también de los informes:

. "Hemos dicho que quedamos para ir a jugar al baloncesto el sabado.”

. "He aprendido que tenemos bastantes cosas en comun y que tiene que ser
muy duro tener que ir a vivir a otro pais. Me gustaria seguir haciendo eso porque
se aprenden muchas cosas entre dos personas de paises diferentes."

. "Me ha gustado esta experiencia porque somos muy iguales."

. "Yo quiero seguir haciendo esto porque paso un rato agradable y asi aprende
tanto é/ como yo y asi hacemos amistad”.

. “Lo que menos me ha gustado se ver que se pone muy nervioso y que le cuesta
expresarse porque yo me siento un poco identificada cuando aprendo otros idiomas y sé
que se pasa mal."

IV. Abriendo puertas

Chicos y chicas autdctonos han adquirido también, a través de las tareas,
informaciones sobre geografia, sobre las lenguas en diversos lugares del mundo, sobre
los sistemas educativos de los paises de sus interlocutores, etc. En este sentido, las
conversaciones constituyen un intercambio de conocimientos y competencias y no una
actividad de voluntariado, en el cual una persona da y la otra recibe.

Finalmente, hemos podido constatar que las puertas del aula de acogida se han
abierto de manera natural al resto de alumnado del centro. Asi chicos y chicas autéctonos
van a menudo a la hora del recreo para encontrarse con sus 'alumnos', para aprovechar
con ellos y ellas las instalaciones informaticas o para participar en algin acontecimiento
especial, como la celebracion de un cumpleanos.

Algunos reajustes.

Aunque el resultado de este proyecto ha sido siempre valorado como muy positivo por
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parte de todos los colectivos (alumnado vy profesorado) implicados, las evaluaciones
detectaron algunos problemas para cuya solucién estamos introduciendo reajustes.

En primer lugar, detectamos que algunos alumnos de origen extranjero, mas
habladores y con muchas ganas de conversar, utilizan a menudo el castellano, como
sefiala uno de los alumnos-“profesor” mas arriba. Sin establecer prohibiciones ni
coacciones, pensamos que era bueno discutir y acordar, con los chicos y las chicas unos
criterios de evaluacion de los encuentros que pusieran en primer plano la utilizacion
masiva del catalan y las relaciones entre uso y aprendizaje de la lengua.

Por otra parte, también observamos que algunas parejas estaban mas
preocupadas por el producto final que por el proceso; en este sentido estamos mejorando
el formado de las tareas y las orientaciones de trabajo para que los alumnos sientan que
valoramos todo lo que estan haciendo mientras conversan.

En tercer lugar, nos parecié que habia que revisar los guiones para la elaboracion
de los informes para que fueran también un motivo de aprendizaje del uso escrito para los
chicos y chicas autoctonos. La redaccion del informe supone una actividad de escritura
significativa, en la cual se transmite (a la profesora del aula de acogida y al profesorado
de catalan) una informacion real, desconocida para los destinatarios. Se trata pues de una
situacion idonea para profundizar en las caracteristicas de este tipo de texto y para que el
alumnado ponga atencion en el proceso de su redaccién, planificandola y revisando tanto
el contenido como la forma. Actualmente, los primeros textos se redactan “in situ” de
forma espontanea, a modo de notas para un informe. Mas tarde, el alumno autéctono
debe redactar un informe de la actividad para el que se le da una pauta. Debe redactar su
informe siguiendo esta pauta y ayudandose de sus notas escritas “in situ” y de la
grabacion de su conversacion.

Con el paso de los afos, y como fruto de la rutina, la actividad ha tendido a
hacerse mecanica, a “escolarizarse”. Por esta razén hemos reforzado la importancia de la
primera actividad de sensibilizacion.

Posibles prolongaciones.

Ademas de los informes, y aunque por problemas logisticos no lo hemos hecho
todavia, pensamos que seria interesante organizar mesas redondas sobre la experiencia
de manera que el alumnado participante tuviera que sistematizar y resumir la experiencia
para explicarla formalmente delante de un grupo. Estas y otras indicaciones, como incluir
el uso del diccionario en los encuentros, se tienen que ir perfilando conjuntamente con el
profesorado de catalan.

También nos parece que seria posible ampliar la experiencia a otras materias,
proponiendo a chicos y chicas extranjeros hacer de maestros de manera mas formal,
proponiéndoles tareas, por ejemplo, de explicar elementos de geografia e historia de sus
paises de origen al alumnado catalan.

Para la formacidén de futuros profesores.
El proyecto de conversaciones entre chicos y chicas nativos y chicos y chicas

venidos de otros paises responde a una concepcion de la lengua que cree que los
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alumnos estan en el centro de aprendizaje y que las lenguas se aprenden haciendo
cosas. Para poder llevar a cabo un proyecto como el que acabamos de describir, inserto
en el contexto, mucho mas amplio, que es la acogida al alumnado de origen extranjero,
pensamos que los futuros profesores deberian recibir formacién desde diversos ambitos.

El eje principal de la formacion deberia ser innegablemente, una soélida
preparacién en lengua o lenguas y al mismo tiempo, en la didactica de las lenguas
extranjeras, centrada en todo lo que supone los enfoques por tareas, sobre todo los
ambitos de formacion en las bases y directrices del MCER, el trabajo sobre las
competencias linglisticas y audiovisuales, la competencia multilingiie y la gramatica
pedagdgica.

Esta capacitacion deberia ir acompanada de una formacion psicolingiistica y
sociolingliistica para poder entender e intervenir con pertinencia en la realidad de las
aulas de chicos y chicas inmigrantes. La primera, para entender los mecanismos que
permiten, facilitan y activan los procesos de adquisicién y de aprendizaje de una lengua, y
la segunda, para entender los fendmenos sociales que inciden en el uso del lenguaje.

Un tercer eje importante de la formacion deberia ser todo lo relativo a la
adquisicion y desarrollo de la competencia intercultural.

El cuarto eje esta relacionado con las llamadas TIC (Tecnologias de Informacién
y de Comunicacién) y TAC (Tecnologias de Aprendizaje y de Comunicacion) y también
con algo mucho mas modesto: la familiarizacién con los instrumentos que tan
espectacularmente facilitan el trabajo en el aula. Este eje es actualmente imprescindible
en las formaciones de los profesores de lenguas siempre que se dé, al mismo tiempo,
una constante reflexion sobre los buenos usos y también sobre los abusos que conlleva la
utilizacion de las tecnologias.

Por ultimo, hay que sefalar la necesidad ineludible de que toda formacién vaya
unida a la experimentacion, es decir, al modelo de investigacion-accion en las aulas.

Conclusiones

La creacidn, hace mas de veinte afos, de una sola escuela publica para la
poblacion de Cataluha ha sido, para la gran mayoria de la ciudadania, un acierto y, al
mismo tiempo, un reto constante. Promover y mantener el uso del catalan en
determinados centros educativos, situados en zonas geograficas en las cuales predomina
el uso del castellano, no ha sido ni es facil.

Tal y como se encuentran las circunstancias sociolinglisticas del entorno no
parecen oportunas las medidas coercitivas y, todavia menos, como se observa en
algunos centros, la utilizacion de la falta de competencias en catalan como un criterio para
seleccionar al alumnado o para cerrarle el paso en otro grado educativo. Desde nuestro
punto de vista, la consideracion del catalan como herramienta de cohesion social tiene
que basarse primero en la cohesién de la poblaciéon que acoge.

Si las escuelas de elite consiguen que su poblacion utilice y aprenda la lengua de
la institucién, recorriendo todas las distancias y todos los obstaculos y admitiendo usos
multilinglies en las situaciones informales, los centros de educaciéon secundaria también
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tendrian que conseguirlo. Para hacerlo parece necesaria la implicacion de los diversos
colectivos que conviven en los institutos. Nuestro objetivo en el proyecto de encuentros de
conversacion quiere ser una pequena contribucion en esta direccion
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Anexo.

Ejemplo de guion para una sesion de conversacién entre alumnos nativos y
alumnos de origen extranjero.

Sesion 5: RUTINAS y OCIO. Gustos vy preferencias: los deportes y los juegos

FECHA:

Profesor/a: Alumno/a

RECORDATORIO: Hay que grabar toda la sesién. Antes de empezar hay que poner la
fecha y el nombre de los participantes.

Actividad 1. El/la profesor/a explica el tema de la sesion (gustos y preferencias: los
deportes y los juegos). Para empezar se hara el siguiente juego.

El/la profesor/a escogera un deporte de la lista A; el/la alumno/a escogera uno de la lista
B. Una vez escogido, escribiran el nombre del deporte en un papelito, lo doblaran y lo
daran a la otra persona, que lo guardara sin leerlo.

LISTA A : el baloncesto / el hockey sobre hierba / el futbol / el criquet / el water-polo/ el
frontdn / el ping-pong

LISTA B: el atletismo / el patinaje / el béisbol/ el tenis/ la natacion /el hockey sobre
patines / el footing.

Entonces el/la profesor/a empezara a hacer preguntas con el fin de adivinar cual es el
deporte que ha escogido el/la alumno/a. Las preguntas tienen siempre dos opciones. El/la
alumno/a ha de decir cual es la correcta. Al cabo de cinco preguntas, se tiene que adivinar
el nombre del deporte. Después se abre el papel y se mira si se ha acertado o no.

Preguntas:

1. ¢ Es un deporte que se practica en equipo o se puede practicar en solitario?
2. i,Se necesita un espacio especial o se puede hacer en cualquier lugar?

3. ¢,Se necesita algun objeto para practicarlo o no hace falta nada?

4. ; Se necesita algun equipamiento especial (calzado, ropa especial ...) 0 no se necesita
nada?

5. ¢ Es un deporte frecuente o no es muy habitual?

Después le toca el turno al alumno/a, el cual tendra que hacer también preguntas para
acertar el deporte escogido por el/la profesor/a.
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Actividad 2. El/la profesor/a explica al alumno/a los deportes mas frecuentes en
Catalufia, aunque no estén a la lista. Si el/la alumno/a no conoce las reglas, se le tienen
que explicar, siguiendo el esquema de las preguntas de la actividad 1 y anadiendo las
reglas.

Después el/la alumno/a ha de hacer lo mismo pero referido a su pais. A continuacion se
hace la comparacion y se observa qué deportes son iguales en Cataluia y en el pais del
alumno/a y cuales son diferentes o0 menos habituales.

Actividad 3. El/la profesor/a explica cuales son sus deportes preferidos y cuales practica
o le gustaria practicar. El/la alumno/a hara lo mismo.

Actividad 4. El/la profesor/a explica a qué juegos suele jugar que no sean deportes
(cartas, la oca, el parchis, el ajedrez, las damas u otros). Si el/la alumno/a no conoce
alguno o ninguno, el/la profesor/a elegira uno y le explicara como se juega. El/la alumno/a
habra de hacer lo mismo.

Por ejemplo:

“Para jugar a la OCA se necesita un tablero con casillas de dibujos, un dado y fichas de
colores. Cada jugador/a tiene una ficha de un color diferente de las de los otros
Jjugadores/oras. Se empieza tirando el dado. Quién saca el nimero mas alto empieza.
Los/las jugador/oras avanzan por las casillas segtn el nimero que sale en el dado en
cada tirada. Pero hay casillas 'malditas’. Si se cae en ellas, se puede tener que volver a
empezar o no poder tirar durante algunas jugadas. Sin embargo también hay casillas que
permiten avanzar mas rapido o volver a jugar. Gana la persona que llega primero al medio
del tablero..”

Esta explicacidon se puede acompafiar de dibujos.
Actividades finales:

a. De entre todas las informaciones intercambiadas, la pareja tiene que encontrar los
deportes y los juegos que podrian aprender uno del otro participante.

b. El/la alumno/a ha de grabar una pequefa explicacion, como por ejemplo: “Yo podria
ensenfar a X a jugar al béisbol porque es un deporte que yo he practicado mucho...”.

“También podria ensenarle a jugar al juego ...”

Se escuchara la grabacion y entre profesor/a y alumno/a se comentaran las cosas que se
han dicho bien, las que no se entienden mucho, las que se podrian llamar de otra manera

Después el/la alumno/a dira todo lo que ha aprendido en la sesion.

Notas para el informe: A qué hora has hecho la actividad, con quién, de qué habéis
hablado, qué has aprendido del alumno/a, qué te ha sorprendido mas, qué gustos
deportivos tenéis en comun, qué podriais hacer juntos, qué piensas de la experiencia, qué
has aprendido de catalan ...

85






Ofertas y programas de formacién del profesorado para la
ensefianza de segundas lenguas a inmigrantes

Susana Pastor Cesteros
Universidad de Alicante

SPC@ua.es

Guion

-_—

Introduccién

2. Formacion del profesorado de SL: de donde venimos y adénde vamos
a. Un largo camino
b. Lainadecuacion entre formacion y oferta laboral

3. Ofertas y programas

4. Conclusiones

Resumen

La oferta de programas de formacion del profesorado de espanol como
segunda lengua es amplia y diversa. Si bien los contextos de ensefianza varian
(ensenanza a adultos, ensefianza a adolescentes escolarizados), la formacion debe
recoger las necesidades de los futuros profesores en ambas situaciones. En este
articulo revisamos las opciones de formacion existentes (inicial, permanente y
especializada) para un docente que quiera ensefar espafiol como SL a inmigrantes,
teniendo en cuenta el punto de partida (como estdbamos hace veinte afios) y los
objetivos por alcanzar. Finalizamos con una reflexion critica sobre la inadecuacion
entre el buen estado actual de la oferta formativa y las malas condiciones laborales
(incluida la exigencia de una titulacién) para el ejercicio de la profesion.

Palabras clave

Oferta formativa, formacion docente, espanol segunda lengua, espafiol para
inmigrantes

1. Introduccion

Aunque el titulo de este articulo haga referencia a los programas de formacién
en la ensefanza de segundas lenguas a inmigrantes, no cabe duda de que el marco
general en el que aquellos han de inscribirse es el mas amplio de la relacién entre
inmigracion y aprendizaje de lenguas. Se trata de un aspecto dentro de la adquisicion
de segundas lenguas cuyas implicaciones psicolinglisticas, sociolinglisticas y
educativas han sido profusamente estudiadas en otros paises (EE.UU., Holanda,
Francia...). Asi, por un lado, se ha analizado la especificidad de la adquisicién en
contexto natural por parte de adultos inmigrantes (Perdue, 1982, 1993) y, por otro, la
situacion de las lenguas de los inmigrados en Europa y su implantacién y convivencia
con las ya existentes en los paises de acogida, con las consiguientes situaciones de
bilingliismo, adquisicién bilinglie en edad escolar, problemas de cambio de cédigo y
préstamos o de mantenimiento y pérdida de la lengua (Extra y Verhoeven, 1993, 1999;
Extra y Gorter, 2001). Mas recientemente, pero ya con una cierta tradicion, Espafia se

! Algunos de los principales proyectos de investigacion europeos sobre la adquisicion de la lengua por
parte de inmigrantes adultos proceden de la década de los 70 y 80, como recogen Nussbaum, Llobera y
Pujol (1998: 10y ss.).

87



ha incorporado a esta corriente de analisis y reflexién. Disponemos de aproximaciones
al fenomeno desde una perspectiva sociolinguistica (Broeder y Mijares, 2003; Garcia
Marcos 2002) y linguistica (Hernandez Sacristan y Morant, 1997). Y, por otro, desde la
linguistica aplicada al aprendizaje de lenguas, los trabajos que abordan los aspectos
mas directamente didacticos y curriculares (Garcia, 2004; Ibarraran et al., 2007,
Instituto Cervantes, 2006; Munoz, 2004; Villalba y Hernandez, 2004; Unamuno, 2003;
también monograficos de revistas como Carabela o Textos) y los que tratan la situacion
concreta de aprendizaje de la lengua por parte de colectivos de un mismo origen, desde
una vision contrastiva (Moreno Cabrera et al., 2002).

En anteriores foros?, se han abordado aspectos muy diversos que tienen que
ver con la ensefianza a inmigrantes (actuaciones en educacion de adultos,
alfabetizacion, ensefianza con fines laborales, programas de ensefianza para nifios y
adolescentes, interculturalidad o materiales didacticos). En éste que ahora nos reune,
sin embargo, el tema se enfoca desde la perspectiva no ya del tipo de ensefianza que
se esta impartiendo, sino del tipo de formacién que poseen los profesores que se
encargan de tal docencia.

En ese marco, me corresponde a mi tratar sobre la oferta de formaciéon del
profesorado de espafiol como segunda lengua, que es sin duda amplia y diversa®. Si
bien los contextos de ensefanza varian (ensefianza a adultos, ensefianza a nifos y
adolescentes escolarizados), la formacién debe recoger las necesidades de los
profesores en ambas situaciones. En este articulo, revisamos las opciones de
formacion existentes (inicial, permanente y especializada) para un docente que quiera
ensefar espafiol como SL a inmigrantes, teniendo en cuenta el punto de partida (cémo
estdbamos hace veinte afos) y los objetivos por alcanzar. Presentamos a continuacion
la oferta de programas existente y finalizamos con una reflexion critica sobre la
inadecuacién entre el buen estado actual de la oferta formativa y las malas
condiciones laborales (incluida la no exigencia de una titulacion) para el ejercicio de la
profesién docente.

2. Formacion del profesorado de SL. Un largo camino: de dénde venimos y
adénde vamos

Fruto de la inmigracion, hace tiempo que vivimos un cambio en nuestra
sociedad, en general, y en la educacion, en particular, que es lo que aqui nos interesa.
Desde la perspectiva de la actual situacién intercultural en las aulas y en la calle, es
evidente que la formacion del profesorado de espafiol como SL debe ofrecer una

2 Estoy pensando en las pioneras Jornadas sobre la ensefianza del esparfiol para inmigrantes y
refugiados, realizadas en 1995, la lectura de cuyas actas evidencia la preocupacion por el tema desde
hace ya mas de una década (Alvarez Angulo, 1995). Con posterioridad, en 2003, tuvo lugar el encuentro
“La ensefianza del espafol a inmigrantes”, organizado por el Instituto Cervantes. Y mas recientemente, el
1 y Il Encuentro de Especialistas en la Ensefianza de SL a Inmigrantes (celebrados, respectivamente, en
2004, en Santander y en 2006, en Alicante), donde se trataron todas estas cuestiones. El /Il Encuentro,
por su parte, de mayo de 2008, en Granada, centré su atencién en uno solo de los elementos implicados:
la evaluacion (tanto de la competencia de este tipo de estudiantes, como de la docencia a los mismos).

® Mi vinculacion con el tema proviene de la experiencia como profesora de linglistica aplicada a la
ensefianza de segundas lenguas en las licenciaturas de Filologia y Magisterio de la Universidad de
Alicante, pero también de mi labor como tutora de practicas preprofesionales de espafiol como lengua
extranjera (E/LE, en adelante) en institutos y centros de adultos de Alicante; asi como formadora de
profesores en cursos del Instituto Cervantes, de los CEFIRE (Centros de Formacion, Innovacion vy
Recursos Educativos de la Comunidad Valenciana) o en diversos Masters (Salamanca, Sevilla, UIMP,
Alcala o Alicante). En todos estos ambitos, he ido constatando un interés creciente por la especificidad de
la ensefianza de E/LE para inmigrantes que los respectivos programas, en buena medida, han intentado
incorporar de manera paulatina.
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respuesta clara en forma de programas, asignaturas o cursos especificos que aborden
estos temas.

Todos estamos de acuerdo en la necesidad de una formacién especifica que
prepare al futuro profesor de espafol para no nativos, porque ello ayuda a delimitar el
campo de actuacion y, sobre todo, a la profesionalizacion y dignificacién de esta tarea.
En anteriores trabajos (Pastor, 1999, 2007) presenté cuales debian ser, a mi entender,
los contenidos que debian incluir los programas de formacion para este tipo de
docente. Sobre ello reflexionaron previamente y con gran conocimiento de causa
Miquel Llobera (1999) o Ernesto Martin Peris (1993, 1998 y también en el marco de las
presentes Jornadas). Por tanto, no hara falta insistir en ello. Alli encontraremos cual
debiera ser el perfil y, por tanto, la formacion, del profesor de idiomas en general, y de
espafol como lengua extranjera en particular. Quizéd cabria afiadir ahora qué otros
aspectos no contempla tal formacién que, en cambio, son muy recomendables para la
ensefianza de la lengua a inmigrantes. Partimos de la base, huelga decirlo, que para
dedicarse a este (y cualquier otro) tipo de ensefianza resulta imprescindible que el
docente esté cualificado y que cuente, por tanto, con una formacion especifica de
calidad, que pasa por:

e Una especializaciéon previa como profesor de E/LE, que contempla
conocimientos basicos de adquisicidon de segundas lenguas, metodologias de
ensefanza, desarrollo de contenidos y destrezas, programacién y evaluacion,
materiales y recursos didacticos, etc.

e Y, ademas, un conocimiento de los fendmenos de inmigracion e
interculturalidad y de sus implicaciones sociolinglisticas, educativas y
culturales. En especial, el docente debe conocer las condiciones (normativas y
humanas) de la ensefianza de la segunda lengua en tales circunstancias, ha
de adaptarse a esta nueva situacion y, ante alumnos de diversa procedencia,
circunstancias e intereses, ha de plantearse qué sabe de ellos, de su lengua, su
cultura o su estilo de aprendizaje y cémo puede contribuir a cumplir sus
expectativas respecto de la lengua. Resulta muy interesante, cuando es posible,
la incorporacion al aula de comentarios linguisticos y culturales contrastivos
(aunque es obvio que en grupos multilinglies es una practica inviable); en
cualquier caso, siempre es util el aprovechamiento didactico de la diversidad
cultural.

Logicamente, como ya se ha indicado en otras ocasiones (Hernandez y
Villalba, 1994), esta formacion especifica solo puede abordarse desde una perspectiva
multidisciplinar. Pero, en cualquier caso, hoy por hoy, esta cualificacion comienza en la
universidad, porque a cualquier profesor, ya ejerza en la ensefianza reglada (tanto en
primaria como en secundaria y bachillerato, asi como en Escuelas Oficiales de
Idiomas), ya en la ensefianza no reglada (instituciones, academias) se le exige una
licenciatura que, en la mayoria de los casos, y segun el nivel educativo, suele ser la de
Educacion o Filologia. Y continua en los propios centros de trabajo, a través de cursos
de formacion permanente, y en la propia experiencia docente critica y reflexiva, que
pasa por la autoformacioén a lo largo de la vida.

Empezando por el principio... ;qué es lo que un alumno puede en realidad
cursar en los estudios universitarios para formarse como futuro profesor de segundas
lenguas?

Antes de comentarlo, me interesa muy brevemente echar la vista atras y ver de
qué estado de la formacion del profesorado venimos.
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Hagamos un ejercicio de ‘memoria histérica™, poniéndonos en la piel de un
profesor de ELE que comenzara su labor docente hace veinte afios (yo misma). Si el
propio mundo de ELE estaba en mantillas, cuanto mas el de la formacion de
profesores de ELE. Una vez traducido el Nivel Umbral al castellano (1979), se
empezaron a publicar los primeros manuales del enfoque comunicativo, se habian
celebrado las tres Jornadas de las Navas del Marqués, se inauguraba el bloque de
Didactica de ELE de Expolingua (1987), pero...no existia el Instituto Cervantes, ni, por
tanto, ningun certificado oficial de espafiol, ni ningun curso de formacion, ni ningun
master oficial de ELE. Tampoco habia la cantidad de personas que actualmente
estudian espafiol como lengua extranjera en todo el mundo, ni una presencia como la
actual de inmigrantes en nuestro pais, ni ello habia despertado la conciencia que se
tiene hoy en dia del espanol como recurso econémico. Consecuentemente, no habia
una legién de licenciados deseando ‘especializarse’ en la ensefanza de espafiol,
previendo ejercer profesionalmente como docente en cualquiera de los contextos en
los que hoy damos clases de esta lengua...

Eso supone que muchos de los que comenzamos entonces lo hicimos sin una
formacion previa especifica, sencillamente porque no existia. La fuimos adquiriendo
con el tiempo, el estudio y la experiencia critica. Actualmente, como deciamos y
comprobaremos en el siguiente apartado, la oferta es variada y diversa. Ahora bien,
;es eso suficiente para asegurar una buena docencia? En nuestra modesta opinion,
no: una buena formacién es un requisito para la calidad de la actuaciéon docente, pero
no nos asegura el funcionamiento del sistema y el completo aprendizaje por parte de
nuestros alumnos. Porque el profesor es una pieza clave, pero no la unica en el
proceso de ensefianza. Uno puede tener una buena formacion, ser un buen docente y
toparse con una situacion que imposibilite el que pueda ejercerla: por las condiciones
del aula, del grupo o de la situacién laboral. Lo que quiero decir, y avanzo con ello
algunas de las conclusiones, es que actualmente el nivel de formacién es adecuado,
aunque siempre mejorable, de acuerdo. Y que, sin embargo, hoy por hoy existen otros
aspectos mas urgentes, como, por poner sélo un ejemplo, la asuncion por parte de las
administraciones educativas de la necesidad de proveer de mayor numero de plazas
de espanol para extranjeros, y especificas como tales, en EOI, centros de adultos y
centros de secundaria. Eso supone asumir que son estos centros educativos los que
deben responsabilizarse oficialmente de esta docencia (liberando asi a voluntarios y
entidades no educativas, que podrian dedicarse a otros objetivos no especificamente
linguisticos y que ya han cumplido en ese sentido una misién loabilisima); y que, por
tanto, se les debe dotar de profesorado especificamente formado (que lo hay) y
materiales didacticos igualmente especificos (que también los hay).

Es cierto que, actualmente, en los institutos y centros de adultos el profesorado
que se encarga de dar clase a los alumnos extranjeros no siempre esta formado en
enseflanza de idiomas (ojo: otras muchas veces si). Por un lado, a quien ya esta
dando esas clases se le debe proporcionar la opcion de reciclarse y ello se produce a
través de los Centros de Profesores y de la ya citada formacion permanente. Pero, por
otro lado, el problema estriba en que si hay mucha gente preparada, pero la
administracién no exige que se creen plazas especificas para impartir tal docencia y
que puedan acceder a ellas quienes tengan tal formacion.

Dejo estas deliberaciones para el final y expongo a continuacion la situacion
actual de formacion para los futuros profesores de espanol como LE y L2.

* Como hizo Graciela Vazquez (2008) en su plenaria del XVIIl Congreso Internacional de ASELE.
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3. Ofertas y programas

Como es sabido, existen diversas modalidades de formacién docente. Entre
ellas, se suelen distinguir tres (Llobera, 1993):

v'F. inicial: Consiste en un primer acercamiento a lo que significa la ensefianza
de idiomas, a través de contenidos tedricos y practicos que permitan al
profesorado acometer la actividad docente con ciertas garantias;

v'F. permanente: Una vez ya en activo, el estudio se orientaria a la maduracién o
perfeccionamiento de la actuacién profesional (mediante el analisis critico de la
docencia, el acceso a nuevas perspectivas para el desarrollo de competencias
en la L2, oportunidades para observar y discutir la practica docente y
evaluacion de la misma);

v' F. especializada: Es la requerida por aquellos profesores que desean dedicarse
a la investigacién, que poseen responsabilidades en diversas actividades
relacionadas con este campo (disefio de materiales, asesoramiento a
autoridades educativas, programacion de cursos y elaboracion de disefios
curriculares, etc.) o, finalmente, que hayan de actuar, a su vez, como
formadores de profesores.

La formacién permanente del profesorado ha sido abordada con detalle por
Fuencisla Cuesta y Joseba Ibarra (2007), y a esta publicacién me remito para entender
las dificultades por las que atraviesa (y utilizo este término recogiendo, en cierto modo,
las conclusiones de la misma). Ellos presentan las distintas percepciones que sobre
las necesidades formativas tienen los propios profesores (desde el que considera que
‘no es su problema’ o el que soélo ve la parte ‘folclérica’ del asunto, hasta el que se
implica y es capaz de distinguir cuestiones concretas en las que requiere ser formado);
los autores dan fe del actual ‘boom’ en cuanto a educacion intercultural y L2 se refiere
y constatan también la diversa procedencia de los que se encargan de uno y otro
aspecto: del ambito de la pedagogia, en el primer caso, y de la filologia, en el
segundo; en general, presentan una visidn bastante critica de la formacién
permanente actual y por ello finalizan con una propuesta que supone implicar
directamente a los miembros de los claustros y hacer que interactuen entre si, que no
sea una formacion basada en cursillos mas o menos frecuentes o alejados de la
realidad docente diaria, sino que surja desde dentro del colectivo de profesores,
atendiendo sobre todo a tres aspectos:

1. La formacién en didactica de SL y en pedagogia intercultural,

2. La coordinacién con la ensefianza de otras lenguas (idioma
extranjero y, en su caso, idioma cooficial),

3. Y el aprendizaje integrado de lengua y curriculo.

Debo decir que, tanto en la formacién inicial como permanente, suele haber
una critica generalizada por parte de los que la reciben, en el sentido de que es
tachada de ‘demasiado tedrica’, como esperando una aplicacién directa al aula de lo
tratado en el curso de formacion... La vertiente practica es fundamental, por supuesto,
pero no hay que olvidar que la profesion docente se aprende ejerciéndola y que todo lo
demas son ayudas, informacion sobre lo que esta en juego, sobre dénde obtener lo
que se necesita (materiales, actividades), etc. De lo que se trata, en definitiva, es de
dar las herramientas para que el profesor sepa actuar o reaccionar en cada caso del
modo mas adecuado, puesto que los contextos de aula son siempre muy diversos,
incluso de un afo para otro.

En cualquier caso, dentro de la formacién permanente, advierto dos caminos

diferenciados. Por un lado estan quienes han ensefiado espafol en el extranjero y han
regresado, asi como quienes trabajan en academias privadas, centros de idiomas de
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las universidades o EOI; muchos de ellos suelen asistir a los cursos de formacion de
las propias universidades o del Instituto Cervantes, y a encuentros como el congreso
de ASELE?®, el ya desaparecido Expolingua (Madrid) o el actual Encuentro Practico de
Profesores de Espariol (Barcelona). Por otro lado, en cambio, el profesorado que esta
trabajando con inmigrantes (en primaria y secundaria, con adultos o en otras
instituciones), parece que se mueve por otros circulos (por ejemplo, los cursos de
formacion de las Consejerias de Educacion de cada Comunidad Auténoma). Es una
lastima que no haya mas intersecciones entre ambos circulos (aunque es verdad que,
afortunadamente, ya estan comenzando a producirse®), porque a veces se pierde
informacion muy preciada: cuestiones o materiales que son muy evidentes para un
grupo no lo son para el otro y viceversa; la consecuencia es que perdemos todos. Si
fuéramos capaces de poner en comun todos los logros y de difundirlos
adecuadamente, nos evitariamos tener que comenzar de cero en muchas ocasiones,
cuando otras personas ya han realizado ese trabajo (y estoy pensando en reflexiones
tedricas, materiales, disefios curriculares, actividades y propuestas, etc.).

Antes de hablar de la oferta actual para la ensefianza de la lengua a inmigrantes,
hay que citar las interesantes reflexiones que sobre este tema en particular propone el
debate del Centro Virtual Cervantes sobre “Inmigracién y enfoque intercultural en la
ensefianza de segundas lenguas en Europa’. Alli se recogen las directrices que deben
seguir este tipo de programas, se alude sobre todo a la formaciéon permanente y se
cuestiona también aquella de que disponen tanto los profesores en activo como los que
se incorporan al sistema educativo. Efectivamente, son muchas las voces criticas
respecto a la distancia entre las demandas de la realidad social y los planes de estudio
universitarios (Cuesta e Ibarra, 2007). En muchas ocasiones, no les falta razon,
porque persiste aun una concepcion tradicional de los estudios filolégicos que nada
tiene que ver con la inquietud por una salida profesional como puede ser la ensefanza
del espafiol como segunda lengua. Pero no podemos quedarnos en el topico de que la
universidad es siempre ajena a esta realidad. Del mismo modo que, desde el Instituto
Cervantes (tanto en el programa propio, como en el que realiza en colaboracién con
diversas universidades espafiolas), la oferta de cursos de ensefianza de espafol para
inmigrantes ha aumentado muy significativamente en los Gltimos afios®, también los
planes de estudio de las licenciaturas de Filologia incluyen desde hace tiempo
asignaturas sobre E/LE. Y, para el tema que nos ocupa, hay que tener en cuenta que
muchas de ellas dedican una parte sustancial de sus contenidos a tratar la
especificidad de la ensefianza a inmigrantes, aunque no estén dedicadas en exclusiva
a ello.

Asi pues, me referiré a partir de este punto a la formacion inicial (grado y
posgrado) e intentaré mostrar cual es la situacion en los actuales planes de estudio
universitarios. Aunque queda mucho por mejorar, creo que un repaso a los mismos

> Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera.

% Por ejemplo, en el ultimo congreso de ASELE (Alicante, 2007) hubo una mesa redonda dedicada a la
ensefianza y la evaluacion del espafiol para inmigrantes.

" Las direcciones electrénicas de todos los enlaces citados se encuentran en el apartado final de
bibliografia.

8 Durante este curso 2007/08, entre la oferta exclusiva del Instituto, contabilizo 5 cursos especificos sobre
este tema. Tratan sobre la ensefianza del espafiol como nueva lengua a inmigrantes de origen marroqui,
también de origen chino, en Primaria y Secundaria, o para inmigrantes adultos. Puede consultarse la
informacién en
http://www.cervantes.es/lengua_y ensenanza/cursos profesores espanol/cursos 2007 2008.shtm. Entre
los cursos realizados en colaboracién con otras universidades, hay tres mas dedicados a la ensefianza de
espafiol a inmigrantes:
http://www.cervantes.es/lengua_y_ensenanza/cursos_profesores_espanol/cursos 2008 colaboradores.sh
tm
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revelara que la universidad estd respondiendo ya, aunque no sea del todo
satisfactoriamente, a esta demanda de formacién. A continuacién analizamos de qué
modo.

En uno de los capitulos de un interesante libro sobre la oferta formativa actual
del profesorado de E/LE (Martinell, 2004), la profesora Mar Cruz ofrecia ya un repaso
sobre la formacién que entonces proponian las universidades espanolas en segundo y
tercer ciclo, en especial por lo que se referia a las licenciaturas de Filologia y
Humanidades. La primera conclusion a la que llegaba era el cambio experimentado
desde principios de los noventa, en la medida en que cada vez habia mas facultades
que incluian en sus planes de estudios alguna asignatura (normalmente optativa)
relacionada con el espafiol como lengua extranjera. Para demostrarlo, detallaba los
datos de tales asignaturas y aportaba sus programas, cuyos contenidos pueden dar
buena cuenta de cudles son las directrices seguidas®. Las universidades de las que se
aportaba informacion (y sobre las que al final se hace un balance positivo) eran las de
Barcelona, Oviedo, Autdbnoma de Madrid, Zaragoza, Salamanca, UNED, Valencia,
Pablo de Olavide y Malaga. A ellas podriamos afiadir otras que también poseen este
tipo de formacion ya desde la licenciatura, como las siguientes (se afade el enlace
donde se puede comprobar el contenido de la especializacion ofertada):

e La Universidad de Santiago de Compostela (http://www.usc.es/es/titulacions/)
La Universidad de Vigo (http://www.uvigo.es/estudios/index.gl.htm)

e La Universidad de La Coruna
(http://www.udc.es/estudos/es/planes/613311.asp)

e La Universidad de Ledn (http://www.unileon.es/index.php?elementolD=588)

e La Universidad Auténoma de Barcelona
(http://www.uab.es/serviet/Satellite?cid=1089963374382&pagename=UAB%2F
Page%2FTemplatePageDetallEstudis&param1=1089612449010&param2=)

e La Universidad de Alicante, que dispone en estos momentos de una “Mencion
de Espafiol como Lengua Extranjera”, dentro de Filologia Hispanica, con al
menos seis asignaturas especificamente dedicadas a la ensefanza del espafiol
para extranjeros, mas un practicum obligatorio
http://www.ua.es/centros/facu.lletres/estudios/menciones/mencionespanol.html

Sin animo de ser exhaustiva, solo pretendo mostrar como las universidades
han ido incorporando a sus catalogos de optativas materias relacionadas con la
ensefanza del E/LE. Se podra objetar que una formacion limitada a una o varias
asignaturas optativas es insuficiente, pero no se le puede pedir a un grado
universitario algo (la especializacion) que no debe ofrecer, como comentaré mas
adelante.

Quisiera también mencionar otro ambito de la formacioén universitaria del que
disponen nuestros alumnos, si bien de dimension eminentemente practica, como son
las denominadas “Practicas preprofesionales”. Las que aqui nos interesan consisten
en practicas docentes tutorizadas, a través de las cuales se consiguen créditos, del
mismo modo que se obtendrian cursando cualquier otra asignatura. Los centros donde
se llevan a cabo son institutos, escuelas de adultos, ONGs, Escuelas de Idiomas, etc.
y en muchos de ellos los alumnos entran en contacto directo con los inmigrantes,
incluso impartiendo clases a partir de un determinado momento°.

° A tal informacion nos remitimos, ya que no podemos reproducirla aqui, debido al espacio del que
disponemos.

" pyede consultarse en el siguiente enlace, a modo de ejemplo, la informacién correspondiente a la
Universidad de Alicante: http://www.ua.es/centros/facu.lletres/practicas/index.html, pero son muchas mas
las que ofrecen este tipo de practicas.
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Por lo que respecta a las Facultades de Educacion, responsables de la
formacion de los futuros maestros, hay que recordar que incluyen, ademas de las
asignaturas de lengua y segunda lengua, un practicum obligatorio en el que los
estudiantes entran en contacto directo con la situaciéon del aula, con la presencia en
muchos casos de alumnos no nativos. Precisamente por ello, la reflexion sobre la
realidad educativa se inserta en el aula universitaria ya desde la formacién inicial’".

Junto al panorama formativo del periodo de grado, la oferta se amplia
sustancialmente cuando hacemos referencia a posgrados, masters y doctorados
impartidos en universidades espafolas, que constituyen un complemento
imprescindible para quien, habiendo cursado alguna de las asignaturas mencionadas,
desee dedicarse a la docencia de E/LE o E/SL. No hay que olvidar que, en la
estructura que propone el Espacio Europeo de Educacion Superior, se tiende a la
realizacién de un grado generalista que habilite para una posterior especializacion en
los estudios de posgrado. En estos momentos, en los que se estan discutiendo los
futuros planes de estudios que habran de entrar en vigor a partir del 2010, el reto sera
no ya buscar, como proponiamos hace algunos anos, una licenciatura especifica en
ELE, sino un mantenimiento de la oferta de optativas actual, dado que las titulaciones
de las diversas filologias tendran, previsiblemente, una importante base comun. La
especializaciéon vendra después, de la mano de los posgrados; y tanto en éstos como
en los propios grados, de lo que se esta discutiendo precisamente es del acercamiento
de los planes de estudio a las demandas de la sociedad, de la necesidad de que los
masters, por ejemplo, habiliten profesionalmente para el ejercicio de una profesion (y
me refiero a aquellos que no estan enfocados a la investigacién). De modo que éste es
el momento de unir estas exigencias de la convergencia europea'?, con las demandas
de profesorado formado de las que estamos discutiendo en estas Jornadas.

Pues bien, respecto a la oferta de posgrados, creo que a dia de hoy podemos
hacer una interpretacion moderadamente positiva del cambio experimentado en este
sentido por nuestras facultades: pensemos que hace apenas quince afos no existia
mas que uno o dos masters en E/LE, y ahora practicamente no hay universidad que no
tenga su propio programa de posgrado en el tema.

Si bien recogemos en un anexo las universidades que ofrecen masters sobre
E/LE, aludimos ahora exclusivamente a aquellas cuyos masters tratan mas
especificamente, de una manera u otra, sobre Ensefianza de Segundas Lenguas a
Inmigrantes. Son las siguientes:

e Universidad de Zaragoza: Curso de postgrado de Profesor de Espafiol para
Alumnos Inmigrantes (desde 2001), organizado por el Dpto. de Didactica de las
Lenguas y de las Ciencias Humanas y Sociales de la Facultad de Educacion y
dirigido por Pilar Morterero:
http://wzar.unizar.es/servicios/epropios/oferta/85.html

e Universitat de Girona: Master en Llengiies, Moviments de Poblacié i
Construccié Social. Ensenyament del catala i del espanyol com a segones
llengiies. Responsables académicos: Francesc Roca y Xavier Lamuela:
http://www.udg.edu/tabid/8439/Default.aspx?ID=310200307&language=ca-

ES&any=2008

" Son muchas las iniciativas surgidas desde las Facultades de Educacion; me atrevo a sefialar una muy
proxima, la del portal Unitat per a I'Educacié Multilingiie (UEM), de la Universidad de Alicante, muy
sensible a la escolarizacion del alumnado extranjero: http://www.ua.es/uem/.

2 Que, por otro lado, ya han generado algunas protestas, sobre todo por parte de los estudiantes, que
critican una posible mercantilizacion de los estudios universitarios.
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e Universitat de Barcelona (Instituto de Formacion Continua): Master en
Immigracio i Educacio intercultural:
http://www.il3.ub.edu/ca/detail/course/25131.html

e Universitat Autonoma de Barcelona: Master en Educacio Intercultural
http://www.uab.es/servlet/Satellite?cid=1096480139517 &pagename=UAB%2F
Page%2F TemplatePageDetallEstudisPOP&param1=1096482846025

e ICE de la Universitat de Barcelona Curs de Postgrau en Educacié Plurilinglie
(semipresencial, desde 2003):
http://www.ub.edu/ice/portaling/postgrau/postgrau-breu.htm

o UNED: Experto Universitario La Lengua Espafiola en la integracion de los
Inmigrantes: bases tedricas y metodologica. Directora: Victoria Marrero:
http://www.fundacion.uned.es/cursos/educacion/experto-universitario/lengua-
espanola-integracion-inmigrantes/

e Universidad de Castilla-La Mancha, en colaboracién con el Grupo
Interdisciplinar de Estudios sobre Migraciones, Interculturalidad y Ciudadania
(GIEMIC): Curso on line Especialista universitario en [Inmigracion e
interculturalidad: http://www.uclm.es/actividades0506/especialista/inmigracion/

e Universidad de Deusto. Master Europeo en Ensefanza de Lenguas,
Interculturalidad y Formacioén del Profesorado:
http://www.postgrado.deusto.es/serviet/Satellite/Postgrados/1134736065352/ ¢
ast/%231114172182946%231134735901113%231114172182995/0/c0/Universi
dadDeusto/comun/render?tipoColeccion=Page

A modo de resumen, las posibilidades de formacién actual de E/LE y E/L2, que
incluyen la enseflanza de espafiol para inmigrantes, son las siguientes:

e Desde la ensefanza reglada universitaria:
o Asignaturas (obligatorias y optativas) durante el grado.
o Practicas preprofesionales con las que se entra en contacto con
la realidad del aula.
o Cursos de posgrado y masters (generales sobre E/LE vy
especificos sobre espafiol para inmigrantes).

e A través de cursos especificos:

o De las propias universidades

o De los centros de formacion permanente del profesorado de las
diversas comunidades autonomas, a los que acuden muchos
profesores en activo, pero también muchos recién licenciados.

o De instituciones de diversa indole (el Instituto Cervantes entre
ellas, pero también de la Fundacién Ortega y Gasset'™,
academias privadas, etc.).

e Mediante la propia experiencia continuada, en aquellos profesores que
se han comprometido con esta docencia y llevan a cabo una
autoformacion continua (con la consulta, por ejemplo, de los numerosos
recursos, tanto articulos como materiales didacticos, disponibles en la
red). Esta via pasa, sin duda, por lo que se ha dado en llamar la
investigacidn en accion. En este sentido, no puedo dejar de mencionar
la utilidad de portales especificos como el ya citado debate sobre
“Inmigracion y enfoque intercultural en la ensefianza de segundas lenguas

'3 Esta fundacion, por ejemplo, organiza este afio el curso “La ensefianza de la gramatica para alumnos
inmigrantes en contexto escolar”, http://www.ortegaygasset.edu/contenidos.asp?id_is=75
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en Europa”, del Centro Virtual Cervantes, con los documentos que aporta;
o el recientemente abierto sobre Segundas lenguas e Inmigracion™.

e A través de las editoriales: No sélo con el andlisis de los materiales
didacticos, que incluyen ya algunos, muy valiosos, dedicados a la
ensefianza a inmigrantes, sino también con los talleres y seminarios
que a menudo acompanan a las presentaciones de novedades.

e Mediante la asistencia a Jornadas, Congresos y Encuentros de todo
tipo, como el que hoy nos reune.

Quiza estemos en un momento en el que se estén centrando las miradas
sobre la figura del profesor. Por ejemplo, en el marco de los cursos de verano de la
Universidad del Pais Vasco habra este préximo julio de 2008 un curso titulado “El
profesor de segundas lenguas: personalidad y docencia”. Y también el congreso de la
ASELE de este afo esta dedicado precisamente al profesor de ELE, de modo que una
de sus lineas tematicas es la formacion del profesorado. No sé si es una casualidad,
pero si evidencia una preocupacién latente por la formacién y el ejercicio de la
docencia, de la mano de exigencias laborales que denuncian la flagrante situacién en
qui5 en demasiadas ocasiones se trabaja por lo que se refiere al espafiol como LE y
L2,

Apenas he abordado la tercera modalidad de formacién a la que me referia al
inicio, el ambito de la formacién especializada. Habra que esperar para ello a una
préxima incursidon en el tema, cuando estén superadas las reflexiones que aqui
presentamos acerca de la formacion inicial y permanente, cuyas conclusiones
presentamos en el siguiente apartado.

4. Conclusiones

e Partimos del reconocimiento de la especificidad de la ensefanza del
espafnol como SL, dentro de las directrices generales de la didactica de
las lenguas.

e Advertimos, en los ultimos veinte afios, una considerable mejora de la
oferta formativa, tanto la inicial, a través de los planes de estudio
universitarios, como la permanente, a través de diversos cauces

o Es cierto que esta situacion es mejorable: en cuanto a la estructura de
los cursos, sus objetivos (conocer de verdad la situaciéon de la
enseflanza de espafol como SL), las modalidades (que incluyan
practicas en contacto con la realidad), la mejor preparacion de los
formadores, etc.

o Este ultimo punto es el que probablemente se perfila como decisivo en
el futuro: la formacién especializada. Qué concepcién de la ensefanza
de espafol como L2 posean y difundan los formadores de profesores,
directores de programas educativos, disefiadores de curriculos o
autores de materiales influira indirectamente en la evolucién de esta
especialidad.

"“ En el apartado de bibliografia se recogen los enlaces que pueden resultar de interés para la
autoformacion.

La campafia de recogida de firmas para la mejora de la situacion de los profesores de ELE es muy
critica, y con razon, en este sentido. Para obtener mas informacién y adherirse a ella, véase
http://www.firmasonline.com/1Firmas/camp1.asp?C=1180
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e Cuanta mas investigacion y formacioén hay, mayor es el reconocimiento
social e institucional de la docencia del espafiol como LE y L2. Pero se
trata de un camino que hemos de recorrer juntos, profesores,
autoridades educativas y sociedad. Se da actualmente una
considerable inadecuacion entre formacion del profesorado y oferta
laboral. Y creo sinceramente que, adquirido un nivel de formacion
aceptable, si no existe un reconocimiento y una exigencia de la
titulacion especifica para el ejercicio docente, hay que volcar todos los
esfuerzos en conseguirlos, si bien manteniendo la inversién en
formacion.
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ANEXO
Universidades que ofertan Masters o Cursos de Posgrado en E/LE

Andalucia:
o Universidad de Granada: Master en Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera: http://www.clm-granada.com/
o Universidad de Malaga: Master en Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera: http://www.didactica-ele.com/
o Universidad de Sevilla:
= Doctorado en  Adquisicion de  Segundas Lenguas.
http://www.vtc.us.es/web/oferta_doctorado/programa_detalle.asp
?id=4&no=1&nr=45
= Formacién complementaria para Profesores de Espafiol como
Segunda Lengua:
http://www.vic.us.es/web/contenido.asp?id=3124
o Universidad Pablo de Olavide (Sevilla): Master en Formaciéon de
Profesores de E/LE: http://www.upo.es/masterfpele/

Aragon:
o Universidad de Zaragoza: Doctorado en Didactica de Segundas
Lenguas.

Cantabria:

o Universidad Internacional Menéndez Pelayo (UIMP): Master en
Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (en colaboracién con
el Instituto Cervantes):
http://www.uimp.es/alumnos_matriculacion postgrado.asp

Canarias:
o Universidad de La Laguna: Master Universitario en Ensefianza del
Espariol como Lengua Extranjera:

http://www.ull.es/master/ele/index.htm
o Universidad de Las Palmas de Gran Canarias: Master Universitario en

Ensefianza del Espariol como Lengua Extranjera:
http://www.ulpgc.es/index.php?pagina=estudios postgrado&ver=detalle
&codigo=109

Castillay Ledn:

o Universidad de Ledn: Master en Formacion de Profesores de Espariol:
http://www.unileon.es/index.php?elementolD=714

o Universidad de Valladolid: Master en Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera:
http://www.uva.es/consultas/titulos _propios.php?menu=presentacion&id
curso=06094

o Universidad de Salamanca: Master universitario. La Ensefianza del
Espariol como Lengua Extranjera: http://www3.usal.es/~masterele/
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Cataluna:

o

Comun
(@]

Universitat de Barcelona y Universitat Pompeu Fabra de Barcelona:
Master Oficial de Formacion de  Profesores de E/LE:
http://www.ub.es/fprofessorat/postgrau/master fpe-le.htm

Universitat de Barcelona Virtual: Master Europeo en ELE:
http://www.ub.es/filhis/documentsweb/masterELE.htm

Universitat Autbnoma de Barrcelona: Master Oficial El catala i el castella
com a llenglies estrangeres:
http://www.uab.es/servlet/Satellite?cid=1096480139517&pagename=UA
B%2FPage%2F TemplatePageDetallEstudisPOP&param1=1096482866
417

Universitat Rovira i Virgili (Tarragona): Master en Ensefianza del
Espariol como Lengua Extranjera:
http://www.urv.cat/masters_oficials/es_llengues_estrangeres.html

idad Valenciana:

Universidad de Alicante: Master en ensefianza del inglés y del espariol
como SL/LE: http://www.ua.es/dpto/dfelg/posgradoindex.html
Universidad de Valencia: Diploma de Metodologia del E/LE:
http://www.adeit.uv.es/postgrado/

Universidad Politécnica de Valencia: Master Universitario en Didactica
de Lenguas: http://www.cfp.upv.es/cfp-posei2-
webl/inicio/curso_datos.jsp?cid=12856&idioma=es

Euskadi-Pais Vasco:

o

Universidad de Deusto: Master Europeo en Ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera:
http://www.deli.deusto.es/News/1113472374/index_html

Madrid:

o

Murcia:
(@]

Universidad Complutense de Madrid: Méaster en Ensefianza del Espariol
como Lengua extranjera:
http://www.ucm.es/info/ucmp/pags.php?tp=Estudios%20y%20Acceso&a
=documentos&d=0009845.php

Universidad Rey Juan Carlos: Méaster en Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera:
http://www.urjc.es/z_files/af alumn/af10/ele/ensenanza_espanol.html
Universidad de Alcala de Henares: Master en Ensefianza del Espafiol y
su cultura: http://www.alcalingua.com/ y Master Oficial de Formacion de
profesores de espanol.
https://portal.uah.es/portal/page? pageid=661,7075927& dad=portal&
schema=PORTAL

Universidad Camilo José Cela: Experto en Ensefianza del Espafiol para
Extranjeros: http://sek-
portal10.ucjc.edu/portal/page/portal/ucjc/MasterPostgrados23.1
Universidad Antonio de Nebrija: Master en Ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera. Doctorado en Linglistica aplicada a Ila
Enserianza del ELE. http://www.nebrija.com/programas-
postgrado/programas-espanol-ele-online/index.htm

Universidad de Murcia: Curso de especialista universitario en ELE:
http://www.um.es/cursoele/info.html




Navarra:

Universidad de Navarra: Diploma de Ensefianza de Esparfiol como
Lengua Extranjera: http://www.unav.es/fyl/diplomaespanol.htm y Master en
ensefianza de idiomas (una de las tres especialidades es la ensefianza de
espanol): http://www.unav.es/fyl/programasmaster/mei1.htm

La Rioja:
o Universidad de la Rioja: Master Universitario en Didactica en Didactica
del Espafiol como Segunda Lengua o Lengua Extranjera:
http://fundacion.unirioja.es/postgrados/ensenanza_espanol/

UNED (Universidad Nacional de Educacion a Distancia):
o Master en Ensefianza del Espafiol como Segunda Lengua:
http://www.fundacion.uned.es/cursos/educacion/master/ensenanza-

espanol/
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El docente de 12 para inmigrantes:
Necesidades de la administracion educativa

Juan Navarro Barba
Jefe del Servicio de Atencion a la Diversidad
Direccion General de Promocién Educativa e Innovacion
Consejeria de Educacién, Ciencia e Investigacién
Comunidad Autonoma de la Region de Murcia
juan.navarro3@carm.es

Hoy es viejo decir que estamos asistiendo a un momento de cambio social y
cultural en nuestras escuelas, pues el cambio ya se ha producido. Ya no es innovador
revelar que las aulas se presentan diversas, plurilingiies o multiculturales, pues de la
revelacion hemos pasado al hecho, a la realidad del hecho educativo.

Sin embargo, y aunque la inmigracion, la interculturalidad o la ensefianza del
espafol como segunda lengua ya no son, hoy en dia, realidades tan nuevas, si lo son
en cuanto a desconocidas.

Desconocidas en su tratamiento y planteamiento didactico, en la capacidad de
abordar objetivamente esta diversidad linguistico-cultural con actuaciones vy
metodologias de trabajo que aseguren una respuesta eficaz y acorde a las
necesidades e intereses de los alumnos inmigrantes y de la sociedad de acogida.
Responder a la inmigracién con equidad, educar en interculturalidad con calidad y
ensefar espafol al mismo tiempo que proporcionar igualdad de oportunidades ante los
curriculos de la educacion basica es ahora el objetivo primordial de la Administracion
educativa.

Sin embargo, hacer frente a estos nuevos retos no es tarea facil, y menos aun,
si el desconocimiento hacia estos campos educativos es todavia preocupante.
Preocupante no por nuevos sino por lo inquietantes que pueden llegar a ser para
quienes todavia estan acostumbrados a espacios escolares homogéneos.

El nuevo escenario escolar en el que nos hallamos inmersos precisa de una
reflexion profunda sobre cémo atender esta inevitable diversidad, cémo organizar
nuestro sistema educativo avanzando en la lucha contra la discriminacién y la
desigualdad, ofreciendo en el marco de una escuela inclusiva calidad y equidad
educativas.

Un primer paso hacia esta equidad del sistema educativo y sus diversos
contextos escolares es la ensefianza y aprendizaje de espafiol como segunda lengua
(EL2). Ensenar y aprender espafiol L2 supone para muchos profesores y profesoras
un nuevo reto en su actividad docente, al tiempo que una revision profunda de
aspectos didacticos que parecian, hasta el momento, estar resueltos en nuestro
sistema educativo.

En este sentido, la ensefianza del espanol es, actualmente, uno de los ambitos
docentes que mayor incertidumbre profesional provoca. Sin embargo, la
Administracién Educativa de la Region de Murcia apuesta fuertemente por este ambito
indispensable para la inclusién del alumnado inmigrante en condiciones de igualdad,
llevando a cabo actuaciones de gran importancia en todo el estado espafiol.
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El aprendizaje del espafiol es uno de los factores mas importantes para la
integracién de las personas inmigradas, gracias a su conocimiento nuestros alumnos
extranjeros no solo acceden al curriculo de la educacién basica, también adquieren las
habilidades y los conocimientos adecuados para vivir en la sociedad de acogida, para
convivir con nifios y nifias que pertenecen al grupo mayoritario y asi, unos y otros,
aprenden a vivir juntos. En definitiva, gracias al aprendizaje del espafiol nuestros
alumnos inmigrantes entran a formar parte del tejido social que les hace mas facil e
igualitaria la vida.

La didactica del espanol como segunda lengua en contextos escolares no
puede llevarse a cabo eficazmente sin existir con anterioridad una base tedrica solida
mediante la cual se pueda proceder a su ensefianza y aprendizaje. Esta base teodrica
debe estar fundamentada en tres importantes pilares que conforman las disciplinas
implicadas en la actividad: la Filologia, la Pedagogia y la Psicologia del aprendizaje.

La Filologia proporciona el campo de estudio, asi como los contenidos y
ejercicios de manipulacion de la lengua, indispensables para que el aprendizaje siga
su adecuada progresion. De la Pedagogia toma el docente de espaniiol L2 las acciones
a través de las cuales planifica su ensefianza, la evalla y se relaciona con el grupo de
estudiantes inmigrantes inmersos en las aulas escolares. Por ultimo, es la Psicologia
del aprendizaje la disciplina que proporciona los procesos psiquicos 0 mentales que
ocurren en el cerebro a la hora de aprender una segunda lengua.

La unién de estas tres disciplinas en la consecucion de un mismo objetivo: el
desarrollo de la didactica del espafiol como segunda lengua en contextos escolares,
consigue que esta nueva didactica se constituya como una disciplina joven en las
aulas, existente como un espacio de interseccion, tomando de él los conceptos y
procedimientos orientados hacia la promocion de los aprendizajes.

Es por ello, por lo que la didactica del espanol como segunda lengua en
contextos escolares no debe considerarse como un d&rea de conocimiento
pluridisciplinar, sino mas bien transversal. Una joven disciplina que mantiene
relaciones de contiglidad y complementariedad con los diversos saberes linguisticos
(Linguistica General, Linguistica Aplicada, Linglistica Estructural, Linguistica
Pragmatica, Linguistica Cognitiva, Linguistica Textual, Sociolinguistica o
Psicolinglistica, entre otras) y con las disciplinas nacientes de las Ciencias de la
Educacion (Pedagogia, Psicopedagogia, Didactica General, Organizacion vy
Planificacién, Orientacién, Didacticas especificas, etc.).

Como ha podido comprobarse es indudable la existencia de numerosos
factores que se hallan implicados en la didactica del espafol L2 en contextos
escolares. Enumerando estos factores podriamos hablar de:

a) Principios tedricos: se corresponderian con los conocimientos amplios y
profundos que debe poseer el docente de espafiol L2 sobre la materia objeto de
ensefanza. Estos conocimientos deberan estar, ademas, fundamentados en el
saber filolégico, linglistico y cultural de la Lengua espanola.

b) Principios procedimentales: abarcarian los conocimientos necesarios para
llevar a cabo la planificacion, organizacion y evaluacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Estos conocimientos deberan ser tomados de las
diversas disciplinas nacientes de las Ciencias de la Educacion.

¢) Contenidos de la enseianza: tomados también de las Ciencias de la
Educacién y la Pedagogia, los contenidos englobarian los hechos, conceptos,
destrezas, normas y actitudes propias de la didactica y metodologia de segundas
lenguas y, particularmente, del espafiol como segunda lengua.

106



d) Ambitos de actuacién: consideramos de suma importancia la atencién y
reflexion de este factor para la ensefianza de espafiol como segunda lengua
puesto que es, a partir del conocimiento del ambito de actuacion, cuando se
debe reflexionar sobre la metodologia llevada a cabo en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. El alumno, la familia, el centro escolar, bien sea de
Educaciéon Primaria, Secundaria o Adultos, la obligatoriedad de los niveles de
ensefanza, etc., definen y guian el propio ejercicio docente diario.

e) Situaciéon de la ensenanza: dentro del fendmeno educativo que tratamos, la
situacion cotidiana de ensenanza es el factor clave que encauzara el quehacer
del docente, ademas de orientar temporal y secuencialmente las unidades
didacticas y programaciones de aula a realizar. Considerar los recursos
materiales y humanos, los instrumentos al alcance, la disponibilidad de espacios
y tiempos o la carga lectiva seran cruciales para el desarrollo fructifero de la
ensefanza y aprendizaje de espafol como lengua segunda lengua en contextos
escolares.

f) Situacion del aprendizaje: este ultimo factor -no por ello menos importante-
requiere una reflexion profunda por parte de aquel docente que decide implicarse
en la ensefanza de espafol L2 en contextos escolares. Es, a partir del analisis
de la situacién de aprendizaje, cuando el profesor de esparfiol L2 debera tener en
cuenta los intereses y necesidades del alumnado inmigrante, la procedencia
geografica y socioecondmica de los mismos, la lengua materna (L1) que poseen,
el desarrollo linglistico y comunicativo en la L1 y, por ultimo, la edad y el
desarrollo fisico y psicoldgico del alumno.

La amplitud de este ambito de ensefianza conlleva otra de las grandes
preocupaciones de muchas instituciones educativas: la formacion del profesorado en
torno a la ensefianza de espafiol como segunda lengua. Cada vez mas a menudo se
plantea la necesidad de cualificar al profesorado en esta ensefianza, pues de ella
depende, en gran parte, la integracién del alumnado inmigrante. Por otra parte, la
ensefianza de espafol como segunda lengua se esta convirtiendo en un ambito
educativo inquietante para aquellos docentes que ven cédmo se incrementa el nimero
de alumnos inmigrantes en sus aulas.

Sin embargo, y aunque el camino de la formacioén del profesorado de EL2 esta
ya iniciado satisfactoriamente en muchas Comunidades Auténomas, existe una evidente
inquietud por emprender nuevas acciones formativas que, ademas de mejorar
considerablemente los resultados obtenidos en la formacion, facilite a los docentes la
adaptacion a los nuevos retos que la diversidad actual pone en primer plano.

Una formacién plena de los docentes en la ensefaza de espafiol como segunda
lengua ha de considerar:

i. una formacion didactica en la ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas
para la adquisicion de habilidades y técnicas docentes,

ii. una formacién metalinglistica del espafol, necesaria para la adquisicion de
conocimientos basicos en la ensefianza de espanol L2,

iii. una formacion pedagodgica y de psicologia del aprendizaje, imprescindibles
para la orientacién y tutorizacion del alumnado inmigrante y

iv. una formacion intercultural, requerida para la actividad docente en contextos
socioculturales diversos.

Desde la Consejeria de Educacion, Ciencia e Investigacion de la Region de
Murcia se estan llevan a cabo actuaciones de formacion del profesorado que
favorecen la deseada “profesionalizacion” del profesorado que imparte la materia
espafiol para extranjeros.
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Este interés por la profesionalizacién de los docentes de EL2 que la Regidn de
Murcia esta desarrollando es consecuencia directa de una serie de actuaciones que en
este sentido se han llevado a cabo en los dos ultimos afios:

1°.

2°,

3°.

40,

La creacion de una Asesoria Técnica Docente de Espafiol para Extranjeros
en el Servicio de Atencion a la Diversidad de la Direccién General de
Promocién Educativa e Innovacion.

La implantacion del Programa especifico de espafol para extranjeros en la
Educacion Primaria y la Educaciéon Secundaria, incluso en etapas
postobligatorias. Convirtiéndose el espanol como segunda lengua en una
materia curricular legislativamente amparada, estructurada y organizada,
con un curriculo especifico que imparten los profesores, preferentemente,
del Departamento de Lengua castellana y Literatura.

El desarrollo del Plan de evaluacion del espafiol como lengua extranjera en
los centros educativos de Educacién Primaria y Secundaria que atienden
alumnado extranjero. Este Plan de evaluacién comprende una primera
parte, Guia de Evaluacion, donde se establecen los criterios de evaluacion
en las destrezas linguisticas (hablar, escuchar, escribir y leer) y en las
competencias basicas en ellas desarrolladas y, una segunda parte,
Pruebas de Evaluacion, en la cual se desarrollan mas de 100 pruebas de
nivel de dominio linglistico, objetivas y altamente fiables, que evaluan el
nivel de competencia linglistica y comunicativa del alumnado extranjero
segun los parametros establecidos por el Consejo Linguistico de Europa en
el Marco de Referencia y en el Portfolio, y las directrices dictadas por el
Instituto Cervantes en su Plan Curricular del espafiol.

El desarrollo de Seminarios Regionales de Formacioén del profesorado tanto
para los docentes de Educacion Primaria y Secundaria que atienden las
Aulas de Acogida, asi como cursos especificos para el profesorado que
imparte la materia optativa Espafiol para extranjeros.

Con respecto al desarrollo de estos Seminarios Regionales de Formacion del
profesorado, desde el Servicio de Atencidn a la Diversidad se estan dictando
instrucciones didactico-pedagodgicas en torno a la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera, con el fin de desarrollar esta profesionalizacion de los docentes de EL2.
Dichas instrucciones comprenden los siguientes temas:

a. Evaluacion y niveles de aprendizaje: Evaluacion de diagndstico y de
prondstico, la evaluacion de EL2 en contextos escolares, conocimiento
de los niveles de dominio linguistico, evaluacion de las competencias
linglisticas y comunicativas, evaluacién de las destrezas basicas (leer,
hablar-conversar, escuchar, escribir), realizacion de las pruebas de
evaluacion (procedimiento metodologico en la realizacién y calificacion
de las pruebas), actuaciones didacticas tras la evaluacion inicial y de
nivel de competencia en EL2, incidencias de la evaluacién de
diagnostico en la programacion de EL2, adecuaciones de la
programacion a las finalidades de la ensefianza de EL2 (alfabetizacion
en espafol, adquisicion de la competencia linglistico-comunicativa y
aprendizaje de la competencia linguistico-académica), el proceso de
evaluacion continua, la evaluacion final del proceso de aprendizaje
(pronéstico y promocién del alumnado), la evaluacion grupal y la
evaluacion del proceso de ensefanza.

b. El curriculo y la programacion de EL2: competencias basicas
desarrolladas en el curriculo de EL2, objetivos, contenidos y criterios de
evaluacién, niveles de dominio linglistico establecidos en el curriculo
(acceso, plataforma y umbral), principios pedagdgicos y didacticos de la



programacion, adecuacion de la programacién al alumnado y al
contexto escolar (factores externos e internos), las cuestiones de la
programacion de EL2, la programacion de las estrategias didacticas
para el desarrollo de la competencia comunicativa basica (leer, hablar-
conversar, escribir, escuchar), los componentes de la programacion
(objetivos, contenidos, criterios de evaluacion), adecuacion de la
programacion a los niveles de aprendizaje (alfabetizacién, adquisicion
EL2), la organizacion y agrupamiento de los alumnos segun niveles de
competencia idiomatica en EL2, aspectos didacticos en el desarrollo de
la comprensién y expresion oral, aspectos didacticos en la educacién
lecto-escritora de alumnos no alfabetizados, integracion de contenidos
de lengua y matematicas, programacion de secuencias didacticas e
implicacion de los departamentos didacticos en la programacion de
EL2.

Adecuacion de los curriculos a la ensefanza-aprendizaje de EL2: la
ensefianza-aprendizaje de EL2 como lengua de instruccion, el acceso
de nuevos curriculos, la programacion del ambito socio-lingtistico, la
programacion del ambito cientifico-tecnologico, coordinacion con el
equipo docente y los departamentos didacticos, el desarrollo de la
competencia linguistico-académica, las adaptaciones curriculares de
areas de conocimiento a la EL2, la adecuacién de objetivos, contenidos
y criterios de evaluacion de las materias a la ensefianza de EL2 y la
adecuacién de las programaciones de las materias curriculares a los
niveles de aprendizaje de los alumnos extranjeros.

Metodologia de trabajo en la ensefianza de EL2 y actividades de
aula: El método comunicativo, el enfoque por tareas, la metodologia
integrada, el trabajo de aula, consideraciones para la preparacién de la
clase, secuenciacion de la clase de EL2, la estructura de la clase
siguiendo la unidad didactica programada, la coordinacion y el trabajo
del equipo docente, requisitos para la preparacién de actividades,
actividades de lectura, actividades de escritura, actividades de
expresion oral y actividades de expresion escrita, las actividades de
input, las actividades de syllabus, las actividades de ejercitacion formal,
las tareas como actividades para la ensefanza de EL2 como lengua de
comunicacion y los proyectos como actividades para la ensefianza de
EL2 como lengua de instruccion.

El proceso aprendizaje de EL2: el proceso de adquisicion, el proceso
de aprendizaje, la motivacion del alumno, la edad de aprendizaje, la
lengua materna, las relaciones que establece entre la L1 y la L2, la
interlengua, la influencia interlenguas, el concepto de error, la
transferencia, el tiempo de exposicion y la inmersion linguistica.
Analisis, creacion y adaptacion de materiales didacticos: andlisis
descriptivo de los materiales, clasificacion de los materiales, analisis de
los componentes metodologicos de los materiales, creacién de
materiales en virtud de las necesidades formativas del inmigrante
escolar y estrategias para la adaptacion de materiales didacticos a la
ensefanza de EL2.

Otro ambito de trabajo en la formacion del profesorado de EL2 muy desarrollado
en la actualidad en la Region de Murcia es el referente a la formaciéon a distancia,
ofreciendo al profesorado cursos telematicos de EL2 con el claro propésito de ofrecer a
los docentes habilidades y técnicas eficaces para la inmersion linguistica y cultural del
inmigrante en los contextos de la educacién no universitaria.
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Uno de estos planes formativos es el denominado Plan de formacion Fortele que
establece como objetivos prioritarios para la formaciéon del profesorado de EL2 el
desarrollo de las siguientes capacidades:

1. Uso de las tecnologias de la informacién para la ensefianza de EL2.

2. Reflexion sobre la realidad escolar en la que surgen las necesidades de
formacioén para favorecer la adecuacion de la practica docente a la diversidad
cultural y linguistica del alumnado dentro del marco institucional.

3. Utilizaciéon de la dimension linglistica y gramatical de la lengua espafiola en
funcion del desarrollo de la competencia comunicativa del alumno.

4. Aplicacién a la ensefianza del espafiol L2 en contextos escolares de los métodos
y enfoques utilizados en la ensefianza de segundas lenguas.

5. Reflexion sobre los procesos de adquisicion y aprendizaje de una segunda
lengua en nifios y adolescentes y sus implicaciones didacticas.

6. Aplicacion de diferentes técnicas y recursos para promover la interaccion en el
aula y optimizar el proceso de aprendizaje.

7. Adquisicion de destrezas que posibiliten un ajuste adecuado de todos los
elementos que integran la programacién a la realidad del aula de EL2.

8. Adquisicion de destrezas para el analisis, la seleccion y el disefio de materiales
para el aula de EL2 en contextos escolares heterogéneos.

La estructura del Plan Fortele esta basada en la progresiva profundizacién en
temas y ambitos relacionados con la didactica del espafiol como segunda lengua; de ahi,
que este plan de formacion se presente en tres niveles de concrecion, facilitando a los
docentes su formacion en virtud de sus necesidades e intereses y conocimientos
previos.

La propuesta del Plan Fortele como un plan de formacién a distancia que
emplea las Tecnologias de la Comunicacién y la Informacién para crear un punto de
encuentro entre los docentes, un lugar versatil donde exponer experiencias, crear
materiales de aula o reflexionar sobre el quehacer diario, consigue que la formacion
permanente del profesorado se adecue a la demanda y a la disponibilidad de trabajo
individual del profesorado. Asi pues, Fortele ofrece a los docentes:

« La ausencia de limitaciones impuestas por horarios y distancias que permite
tanto la demanda diversificada como la produccién descentralizada de los
contenidos del programa.

« La decision sobre el orden de los aspectos que se tratan y el tiempo que se les
quiere dedicar en funcion de la necesidad de profundizacién, asi como el horario
de trabajo.

« La disponibilidad permanente y en su totalidad de los contenidos “expertos”
sobre el tema.

« La oferta de documentacion adicional organizada (documentos para la
ampliacion, complementarios o alternativos) y de materiales de naturaleza
multimedia ampliables en el futuro.

« La autoevaluacion de los conocimientos adquiridos y el autocontrol del progreso
en el trabajo programado.

o La atencién individualizada a través de un tutor personal capacitado para el
apoyo en la resolucién de problemas y en la orientacion de su aprendizaje de
acuerdo con su contexto de trabajo y sus necesidades especificas.

« La comunicacion y el intercambio de impresiones entre todos los participantes
(alumnos, tutores, coordinadores) a través de las herramientas establecidas para
tal fin como son el correo electrénico y el foro.

« La participacion activa de todos y cada uno de los interesados en el proceso
favoreciendo la formacion “significativa” gracias a las actividades propuestas.

110



« La familiarizacion con el manejo de la herramienta informatica en el proceso
mismo de la formacion.

Actualmente se le ha sumado al Plan de Formacién Telematica del Profesorado
en la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera, Fortele, el Plan EL2. Un plan
de actuacion para la formacién y asesoramiento al profesorado de niveles educativos
no universitarios en la didactica del espafol como segunda lengua.

El Plan EL2 contempla numerosas y conjuntas actuaciones de formacion
permanente y autdbnoma, presencial y a distancia, creacién y adaptacion de materiales
didacticos y curriculares, investigacion e innovacion educativas y asesoramiento desde
los Centros de Profesores y Recursos de la Region de Murcia.

Otro lugar de encuentro muy destacable dentro de la malla mundial es el que
ofrece la Consejeria de Educacion y Cultura de la Regién de Murcia a través del Plan
de Formacion Intercultural, Intercultura-net. La finalidad de este Plan es, ademas de la
realizacién de cursos telematicos en torno a la interculturalidad, formar grupos de
trabajo para la elaboraciéon de materiales didacticos o documentos de reflexion sobre la
Interculturalidad. Los temas propuestos para trabajar la Interculturalidad en estos
grupos de trabajo son diversos: elaboracion de unidades didacticas con un enfoque
Intercultural, elaboracion de Modelos de Planes de Acogida, elaboracion de
cuestionarios e indicadores para valorar el grado de Interculturalidad en un centro
educativo, materiales didacticos para trabajar la Interculturalidad en el aula,
elaboracion de contenidos interculturales para una revista digital en Internet (con la
participacion de alumnos, compaferos del centro, etc.), modelos de documentos de
informacion a las familias de alumnos inmigrantes y cualquier otro tema de interés que
proponga el coordinador de los grupos de trabajo.

En definitiva, el conocimiento del espafiol como lengua vehicular de
comunicacion es basico para el alumnado inmigrante. En todos los foros
especializados se dice que el conocimiento de la lengua de acogida es basico para la
integracion y normalizacion educativa del alumnado extranjero. Pero el profesorado no
recibe en su carrera docente formacion sobre la didactica de la ensehanza del espafol
como lengua extranjera; aspecto basico para su practica docente, ya que en su vida
profesional se encontrara con este alumnado, y ademas la Administracion Educativa
se ha pronunciado por la inclusion escolar ordinaria, con lo que la ensefianza del
espanol es tarea de todo el profesorado y no solo de especialistas de espafiol. Por ello,
desde la Consejeria de Educacién, Ciencia e Investigacion se hacen grandes
esfuerzos en la formacioén continua a través de los Centros de Profesores y Recursos.
Esta formacioén se ha intensificado mas en el profesorado del Programa de Educacién
Compensatoria y en aquel que imparte el Programa de la materia optativa Espanol
para Extranjeros.

Hemos mejorado la formacién, la participacion e implicacion de los docentes en
esta respuesta educativa al alumnado inmigrante, sin embargo aun nos queda camino
por andar. Avanzar en la profesionalizacion de los docentes de espafol es, en ultima
instancia, mejorar la calidad, equidad e igualdad de nuestra educacion.

111



BIBLIOGRAFIA

AA.VV (2003), Fortele, Formacion Telematica del Profesorado en la Ensefianza del
Espariol como Lengua Extranjera, Estructura y contenidos del curso telematico, Murcia,
Consejeria de Educacion y Cultura. (Documento inédito)

EURYDICE (2004), La integracion escolar del alumnado inmigrante en Europa,
Bruselas, Comision Europea, Direccion General de Educacién y Cultura.

LEY ORGANICA 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. (BOE, de 4 de mayo de 2006).

LINEROS QUINTERO, Rocio y GARCIA GUTIERREZ, M? Estrella (2006), Plan de
evaluacion del espafiol como segunda lengua en contextos escolares de ensefianza
obligatoria de la Regiéon de Murcia. Primera Parte: Guia de evaluacion, Murcia,
Consejeria de Educacién y Cultura.

LINEROS QUINTERO, Rocio y GARCIA GUTIERREZ, M? Estrella (2007), Plan de
evaluacién del espafiol como segunda lengua en contextos escolares de ensefianza
obligatoria de la Region de Murcia. Segunda Parte: Pruebas de evaluacion, Murcia,
Consejeria de Educacion y Cultura.

MORENO GARCIA, Concha (2004), La ensefianza de espafiol como lengua extranjera
en contexto escolar, Madrid, Catarata.

NAVARRO BARBA, Juan (2008), “Ilgualdad de oportunidades en educacion: situacion
actual y perspectivas de futuro”, en AAVV, Materiales de Atencion a la Diversidad para
la formacion del profesorado, Murcia, Consejeria de Educacion, Ciencia e
Investigacion. (en prensa)

ORDEN de 16 de diciembre de 2005, de la Consejeria de Educacioén y Cultura, por la
que se establecen y regulan las aulas de acogida en centros docentes sostenidos con
fondos publicos de la Region de Murcia. (BORM, de 31 de diciembre de 2005).

ORDEN de 18 de octubre de 2007, de la Consejeria de Educacién, Ciencia e
Investigacion, por la que se regula la imparticién del programa especifico de Espafol
para Extranjeros y se proponen orientaciones curriculares. (BORM, de 6 de noviembre
de 2007).

SUSO LOPEZ, J. y FERNANDEZ FRAILE, M? E. (2001), La didéctica de la lengua
extranjera. Fundamentos teoéricos y analisis del curriculo de lengua extranjera
(Educacion Primaria, ESO y Bachillerato), Granada, Comares Interlingua.

VILLALBA MARTINEZ, Félix., y HERNANDEZ GARCIA, M? Teresa (2001), Disefio
curricular para la ensefianza del espafiol como L2 en contextos escolares, Murcia,
Consejeria de Educacién y Universidades.

112



El reto de la formacion en el Programa de Interculturalidad

José Manuel Palacios Navarro
Programa de Interculturalidad e Inclusién del Alumnado Recién Llegado. Berritzegune
Central. Direccion de innovacién del Departamento de Educacion, Universidades e
Investigacién del Gobierno Vasco
palacios@berrigasteiz.com

Quisiera empezar agradeciendo a la Universidad de Deusto, a la organizacion y
especialmente a Inma Ballano, que ha sido mi interlocutora directa, la invitacion a
participar en estas “Il Jornadas sobre Lenguas, Curriculo y Alumnado Inmigrante: Perfil y
Formacion del Profesorado”.

Esta exposicion va a tener dos grandes apartados. En el primero les propongo
hacer un recorrido mas o menos teérico sobre una serie de cuestiones basicas que, tarde
o temprano, nos hemos tenido que hacer a la hora de ir definiendo la oferta formativa
desde el Programa de Interculturalidad e Inclusion del Alumnado Recién Llegado, es
decir, veremos de manera panoramica si es o no pertinente la formacién permanente en
Educacion Intercultural (a partir de ahora El), cudles son las demandas del profesorado,
qué nos dicen los expertos y expertas sobre los contenidos adecuados, y si existe o no
un formato metodoldgico idéneo para la El.

En el segundo apartado entraremos en el Programa de Interculturalidad e
Inclusion del Alumnado Recién Llegado, conoceremos sus objetivos y repasaremos
aquellas propuestas que hacen hincapié en la formacion permanente del profesorado,
entrando en el andlisis de algunas de ellas. Finalmente, hablaremos de los retos que
quedan pendientes y lineas de trabajo futuras respecto de la formacién permanente.

Aunque una exposicién sobre la formaciéon del profesorado deberia contemplar un
marco amplio y global, por cuestiones de nuestro perfil laboral, la intervencion se
centrara, sobre todo, en lo que llamamos la formaciéon permanente del profesorado
dejando en un segundo plano las propuestas de formacién inicial. De todas formas, en el
Programa que mas adelante les presentaré se hace una mencion directa a la necesidad
de incorporar en los curriculos de las Escuelas de Magisterio el tema de la El.

La primera pregunta que nos podemos plantear es la pertinencia o no de una
formacion especifica en EI.

La respuesta parece obvia y no deja mucho margen de discusiéon. No hay mas
que observar nuestros barrios, nuestras escuelas o consultar el padrén para evidenciar
una clara evoluciéon de la diversidad cultural en coherencia con el inevitable proceso de
modernizacion de nuestra sociedad.

De todas maneras la El no es un tema nuevo, de hecho estas Jornadas son una
muestra de la actualidad del tema y de la necesidad de explorar formas y contenidos
formativos atractivos e interesantes para el profesorado. Se podria afirmar que el término
de El esta practicamente incorporado en la jerga educativa y, no menos, en los discursos
“politicamente correctos”. La cuestion es si compartimos la misma idea cuando
manejamos este término. Coincidimos con el diagnéstico de X. Lluch y J. Salinas (1996)
cuando hablan de tres sintomas al referirse a la “buena o mala salud” de la El.
Contraponen, por un lado, la visién técnica que pretende reducirlo a un problema que
precisa de soluciones mas o menos rapidas, pero si certeras frente a una vision global,
donde el punto de mira no es el diferente, si no nuestra propia sociedad. También
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sefialan que se comparten simultaneamente discursos fundamentados en un cierto
optimismo ingenuo, donde la presencia de la diversidad cultural se presenta como algo
absolutamente amable y falto de conflicto frente a otros discursos puramente
acusadores, en los que se subrayan las amenazas economicas, nacionales y culturales
que la presencia de la inmigracion trae consigo. En tercer lugar, apuntan el vacio
considerable entre la teoria y la practica de la educaciéon multicultural.

¢, Podemos trasladar este diagndstico a las concepciones de nuestro profesorado?
Besalu (2004) apunta que el profesorado estructura su visién de los extranjeros a partir
de una matriz de raiz igualitaria, mas de tipo ético que politico, atravesada
profundamente por la légica modernizadora, en la seguridad de estar de parte de la
racionalidad y del progreso y de pensar que el unico horizonte posible para las culturas
mas alejadas de la nuestra es la renuncia explicita para asimilarse a la modernidad, con
un toque de nacionalismo tolerante y permisivo.

Para Essomba (2008) el profesorado esta inmerso en un proceso de cambio obligado
por los procesos migratorios y por el cambio ideoldgico que se esta produciendo en
nuestra sociedad. “Este proceso, en primer lugar, traerd consigo un gran desafio que
consistira en probar su capacidad para transitar de una orientacion moderna,
conservadora y estatica de la escuela a otra orientacion postmoderna, de naturaleza
transformadora y dindmica”. Para este autor se trata de pasar de una escuela de “cédigo

cerrado” a una escuela de “cédigo abierto””.

Una segunda cuestién es si el profesorado comparte esta necesidad y desea asumir
el reto de trabajar con toda esta realidad cultural tan diversa. ¢Cuales son las
necesidades formativas del colectivo docente?

Desde nuestra experiencia en los Berritzegunes podemos afirmar que en general las
demandas del profesorado son fundamentalmente practicas y concretas, evolucionando
desde las primeras demandas cuando la presencia de alumnado recién llegado era
escasa hasta el momento actual con escuelas con un porcentaje bastante alto de
alumnado inmigrante:

o Criterios para tomar decisiones de tipo organizativo: en qué curso escolarizarlo,
en qué modelo, que aprenda la lengua de la escuela y que pase al aula
ordinaria,...

o Cuestiones didacticas: qué materiales usar, como elaborar su plan de trabajo
individual, cémo trabajar en un aula con alta diversidad linguistica, evaluacion del
alumnado recién llegado, curriculo intercultural...,

e Cuestiones socioculturales: cuales son las caracteristicas culturales de sus
grupos de referencia, conocimiento de sus lenguas de origen y de sus sistemas
educativos de referencia, buenos materiales para la tutoria...

Desde investigaciones mas objetivas (Tovias, 2002) las sugerencias del profesorado
en relacion con la realidad multicultural de los centros escolares se dirige hacia los temas
siguientes:

1.- Aclaracién de los conceptos basicos.

2.- Propuestas e instrumentos que vayan en la linea de capacitarles en la
elaboracion del Proyecto Curricular de Centro y en estrategias de intervencién en
el aula desde una perspectiva intercultural..

3.- Criterios sobre contenidos curriculares desde una aproximacion intercultural.
Materiales que sean buenas herramientas de apoyo didactico.
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4.- Trabajar las actitudes y su modificacion: bases para una educacion no racista.
5.- Relacion familia/escuela. Papel de las AMPAS en la acogida.

6.- Uso de las diferentes lenguas en la escuela.

7.- Conocer las diferentes caracteristicas culturales de los diferentes colectivos
que llegan a la escuela.

8.- Recogida e intercambio de experiencias.

Otra manera de acercarnos al interés del profesorado es revisar los proyectos de
formacion e innovacion de los centros de nuestra comunidad en los que se propone
incorporar aspectos formativos relacionados con la El
(http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r43-
573/es/contenidos/informacion/dib6/es 2037/b6formacion_innovacion_c.html)

Sin animo de ser exhaustivos se aprecia que el numero de proyectos de formacion en
los que se citan en el titulo las palabras “interculturalidad”, “kultura arteko”, “acogida”
“harrera” va en aumento desde el curso 2001-2002, pasando de ser un tema anecddtico
en el curso 2001-2002 (un solo proyecto), hasta la presencia de 55 (7,2 %) centros con

proyecto formativo en este tema en el curso 06-07.

Curso Proyectos de formacion | interculturalidad”, “kultura
arteko”, “acogida” “harrera”
2007-2008 | 645 41 (6,3 %)
2006-2007 | 765 55 (7,2 %)
2005-2006 | 790 9 (1,13 %)
2004-2005 | 760 9 (1,19 %)
2003-2004 | 899 9 (1,00 %)
2002-2003 | 1359 1 (0,07 %)
2001-2002 | 1375 1 (0,07 %)

Como es légico el aumento de los proyectos estd en consonancia con el aumento de
la presencia del alumnado recién llegado.
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Atendiendo a los titulos de los proyectos? apreciamos que los temas propuestos giran
alrededor del tema de la diversidad, la Educacion Intercultural, los Planes de Acogida, el
Proyecto Linguistico, la Convivencia Intercultural y el uso de las TICs.
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Con los proyectos y acciones de innovacién no se aprecia lo mismo. Se confirma el
tiron del curso 2002-2003, pero en los siguientes cursos se estabilizan o incluso
disminuyen. Porcentualmente este tema no es el preferido del profesorado para
implementar actuaciones de innovacion.

Curso Proyectos globales de interculturalidad”, “kultura
innovacion, proyectos de | arteko”, “acogida” “harrera”
innovacién y acciones de
innovacién

2007-2008 | 633 8+1(1,5%)

2006-2007 | 775 5 (0,64 %)

2005-2006 | 675 9 (1,33 %)

2004-2005 | 986 11 (1,11 %)

2003-2004 | 898 10 (1,11 %)

2002-2003 | 560 8 (1,42 %)

2001-2002 | 542 3 (0,55 %)

A la vista de estos datos, podemos senalar que si bien se detecta cierto interés por
incorporar el tema de la El, este interés luego no se refleja de manera directa en
propuestas practicas como refleja el bajo nivel de proyectos de innovacion.

Llegados a este punto nos surge otra cuestiéon: ; Como determinar los contenidos de
la formacion del profesorado en EI?

Para dar respuesta a esta cuestion hemos consultado las revisiones que algunos
expertos han realizado sobre las diferentes propuestas formativas. Inicialmente,
destacamos la aportacion de Jordan (2004) y la revision realizada por Besalu (2004) en
la que recoge hasta 8 planteamientos formativos diferentes (M. Rey; A. Perotti, C.
Marcelo; C. Gay; M. Bartolomé, Departamento de Ensefianza del Gobierno Catalan,
Departamento de Ensefianza de la Generalitat Valenciana y F. Carbonell). También
hemos tenido en consideracion la propuesta formativa del grupo de trabajo de T. Aguado
y su GUIA INTER, el Modelo de dinamizacién de un claustro para liderar el cambio hacia
la escuela intercultural e inclusiva de Essomba (2006) y las aportaciones de Soto (2002).
Tras su revisidon apreciamos que se pueden establecer tres grandes dimensiones
formativas:

e Dimensién Cognitiva (qué saber sobre la El): contenidos en general, conceptos,
modelos, conocimientos basicos acerca del entorno cultural del nuevo alumnado,
etc.

e Dimensién Técnico-Pedagodgica (cémo hacer EI): dominio de destrezas
didacticas; estrategias organizativas que faciliten su atencion a la diversidad
cultural: se trataria de eliminar el desajuste entre las necesidades apremiantes de
la cotidianeidad del aula y la complejidad de los fenédmenos socioculturales a los
que se vincula.

e Dimension Emocional-Afectiva (predisposicién del profesorado hacia la El):
aspectos relativos a la implicacion del profesorado, su identificacién con los
distintos temas, la motivacion, actitudes interculturales etc. Coincidimos con Soto
(2002) cuando apunta que “el colectivo docente nunca se dibuja como sujeto
cultural, como personas implicadas en los encuentros educativos. Con sus
preferencias, aversiones, miedos e ilusiones, que a menudo regulan las
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relaciones socioculturales que se establecen en el aula. La formacion tiende a
romper con la experiencia vital del profesorado”. El autoconocimiento, el enfoque
sociafectivo y el aprendizaje de otros docentes son recursos que se deben
contemplar en esta dimension.

A la luz de estas propuestas podemos afirmar que un primer objetivo de cualquier
propuesta formativa dirigida al profesorado seria aclarar esta confusiéon conceptual,
dotando al colectivo educativo de un marco de referencia compartido que ayude en los
analisis de las diferentes realidades y en la posterior toma de decision. Que se preocupe
de conectar con las necesidades practicas y concretas que el colectivo docente demanda
y que considere al profesorado como un agente cultural activo.

Discutidos los contenidos toca plantearse la metodologia mas adecuada para esta
formacion. Desde hace afos en educacion se apuesta por impulsar procesos de
Investigacién — Accion en los centros. De esta manera se pretende que sean los propios
grupos de profesores los que, reflexionando sobre su realidad, sean capaces de buscar e
implementar sus medidas. A la hora de proponer un recorrido, compartimos con Jordan
(2004) que se puede comenzar con la seleccion de las tematicas que aborden la
problematica del centro. Interesa definir estas necesidades a corto y medio plazo en
funcién del grado de urgencia y se evitaran las demandas demasiado ambiciosas o
dispersas. Se impulsaria una metodologia mediante la que, en pequefios grupos, se
analizasen las practicas y se establecieran criterios de mejora. También se propone
contrastar esas propuestas con algun experto, con fuentes bibliograficas oportunas, con
otras experiencias positivas... Luego, se entraria en la fase de reflexion individual y
grupal a fin de adaptar todo ello a su realidad multicultural concreta. Después, se trataria
de pautar un conjunto de propuestas practicas para comenzar a aplicarlas (diarios,
registros accidentales) buscando la mejora. Finalmente, habria que pensar en comun los
exitos y los limites de las iniciativas propuestas. Volvemos a subrayar la idea de Soto
(2002) cuando propone establecer continuidades entre profesion y vida, entre la practica
cotidiana y la formacién permanente, entre las situaciones concretas del aula y los
fendmenos sociales y culturales del tiempo que nos ha tocado vivir.

Aunque inicialmente el trabajo sea con el profesorado, seria interesante no olvidarnos
del resto de sujetos educativos y ser lo suficientemente creativos y arriesgados como
para buscar las formulas para incorporar al alumnado, a sus familiares y a otros agentes
comunitarios a este proceso. La experiencia acumulada en las Comunidades de
Aprendizaje, en sus comisiones mixtas y en la formacién de familiares puede servir de
clave para no desdefar esta colaboracion.

La particularidad de la ElI se puede reflejar en la adopcion de determinadas
estrategias como el citado auto-analisis de la practica (auto y co-observacion de la
practica docente), la descripcion de experiencias de colaboracion entre participantes, la
narrativa auto y co-biografica, las entrevistas con detenimiento, los grupos de discusion,
el analisis de los discursos, el diseno de tareas innovadoras interculturales, etc.

Esta opcién transformadora de formaciéon permanente convive con otras propuestas
de corte mas académico y técnico. De esta manera, se disenan y se ofertan al colectivo
docente cursos presenciales y on-line, conferencias, jornadas, congresos, seminarios,
postgrados, masteres.... Generalmente esta oferta va dirigida al profesorado como sujeto,
es decir, va a responder a las necesidades individuales y su eficacia e incidencia en la
practica son mas problematicas de evaluar.
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Entremos ahora en el segundo gran apartado de esta exposicién, es decir, como se
refleja la formacidn permanente del profesorado en el Programa de Interculturalidad e
Inclusion del Alumnado Recién Llegado.

En este momento la Direccién de Innovacién® ha marcado para el trienio 2007-
2010 las siguientes lineas prioritarias:

Eje 1. Una escuela para todos y todas
1.1. Necesidades educativas especiales
1.2. Diversidad social y cultural
Programa de interculturalidad y de inclusion del alumnado recién
llegado
1.3. Igualdad y género.
Eje 2. Una escuela mejor
2.1. Procesos de liderazgo y gestion Programa “Kalitatea Hezkuntzan”
2.2. Convivencia y Comunidad Educativa
Programa educar para la Convivencia, la Paz y los Derechos
Humanos
2.3. La calidad de aprendizaje: éxito escolar para todos y todas.
Programa de Comunidades de Aprendizaje
Eje 3. Una escuela en la sociedad del siglo XXI
3.1. Nuevo curriculo y competencias clave
3.2. Nuevas tecnologias
Programa de Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion
3.3. Marco social vasco y europeo
3.4. Lenguas
Programa de Tratamiento Integrado de las Lenguas
3.5. Educacién cientifica
3.6. Desarrollo sostenible

El tema de la Educacion Intercultural conecta directamente con uno de los
programas enmarcado en el eje primero: “Una escuela para todos y todas”. Esta
preocupacién no es nueva; ya en las lineas prioritarias del Departamento de Educacién
para el trienio 2003-2006 surgid por primera vez el Programa Educacién Intercultural, que
fue revisado durante el curso 2006-2007 y que se ha reelaborado en el actual Programa
de Interculturalidad y de Inclusion del Alumnado Recién Llegado.

La finalidad de este programa es contribuir a la construccion de una escuela
inclusiva para todos y todas, una escuela que respete las diferencias que nos hacen
singulares y que rechace las desigualdades. El programa pretende articular una serie de
orientaciones, medidas y actuaciones para dotar al sistema educativo vasco de
instrumentos y de estrategias que le permitan adaptarse a una sociedad cambiante y
multicultural, manteniendo su lengua y su identidad cultural.

Este programa se articula alrededor de tres grandes objetivos:

e Potenciar la educacion intercultural, basada en la igualdad, la solidaridad y el
respeto a la diversidad cultural.

e Promover la inclusion escolar y social del alumnado recién llegado,
garantizando una acogida e integracion adecuadas y evitando cualquier tipo
de discriminacion.

3 www.hezkuntza.net; http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r43-

2459/es/contenidos/informacion/dif8/es 2083/f8 c.html; http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r43-
2459/es/contenidos/informacion/dig/es 5489/adjuntos/lineas_prioritarias_innovacion_c.pdf
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e Contribuir al éxito escolar del alumnado de reciente incorporacion mediante el
aprendizaje de las dos lenguas oficiales de nuestra comunidad, reforzando
especialmente el aprendizaje de la lengua vasca y promoviendo actitudes
positivas de las familias hacia ella.

Cada uno de estos objetivos se desarrolla a través de diferentes lineas de trabajo
que definen acciones que hay que llevar a cabo con el conjunto de agentes y colectivos
implicados en la tarea educativa.

Con la intencion de conocer cémo se recoge la formacidon permanente del
profesorado en este programa vamos a ir sefalando en cada objetivo qué tipo de
acciones se proponen en el ambito formativo.

El primer objetivo: Potenciar la Educacion Intercultural, basada en la igualdad, la
solidaridad y el respeto a la diversidad cultural, estd destinado a toda la comunidad
escolar, tanto al alumnado y las familias como a los profesionales de la educacion. Se
entiende que fomentando actitudes de respeto y valoracién de la diversidad cultural,
estaremos dando el primer paso para generar nuevas vias de intercambio y de dialogo
que nos ayudaran a formar ciudadanos y ciudadanas competentes que puedan
desenvolverse mejor en esta sociedad cada vez mas multicultural.

Desde el punto de vista conceptual, la El “es un enfoque educativo basado en el
respeto y apreciacion de la diversidad cultural, entendiéndola como un conjunto de
valores, formas de comprender y adaptarse a la realidad, costumbres, organizacion,
estructuracion del espacio y del tiempo, relaciones de poder, pautas de interaccién y
normas que son cambiantes.

Se dirige a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto. La
El se justifica no por la presencia de alumnos y alumnas de origen extranjero en nuestras
aulas, sino por imperativo educativo, por la necesidad de preparar al alumnado para vivir
en sociedades abiertas y plurales y para trabajar activamente en la construccién de un
nuevo marco cultural que dé sentido a su vida.

Este enfoque propone un modelo integrado de actuacion que afecta a todas las
dimensiones del proceso educativo. Por ello es preciso que las actuaciones tengan un
caracter global y no puntual, que estimulen la participacién del mayor numero de agentes
y que se preocupe desde los aspectos organizativos a los puramente metodoldgicos,
pasando por la revision de los propios valores, estrategias y objetivos.

El desarrollo de competencia intercultural en el profesorado y en el alumnado
supone ir integrando diferentes niveles como el conocimiento y el descubrimiento del
otro, el reconocimiento y la vinculacién con este y la gestion de la convivencia.

En ultima instancia se aspira a lograr una auténtica igualdad de oportunidades y
éxito escolar para todos; asi como la superacion del racismo en sus diversas
manifestaciones.”

Con relacion a la formacién las acciones que se proponen son las siguientes:

1.1.- Sensibilizacién de los equipos directivos, profesorado, personal no docente y
familias de la comunidad educativa; se proponen varias acciones que implican
formacion.

1.1.1.- Realizar actividades en los centros que ayuden a entender de forma
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positiva y enriquecedora la realidad multicultural.
1.1.2.- Fomentar actuaciones conjuntas de sensibilizacion: jornadas,
campafas, intercambios de experiencias, etc.

Durante este curso se ha incorporado en 30 centros la figura del profesor
dinamizador de la perspectiva intercultural. En aquellos centros de educacion Primaria
con un porcentaje superior al 30 % de alumnado recién llegado y en aquellos centros de
secundaria con un porcentaje superior al 20 % se les ha ofrecido la posibilidad de contar
con el horario de medio profesor con la intencién de sensibilizar y dinamizar la
perspectiva intercultural junto con el equipo directivo y otros equipos del centro. En una
circular enviada a los centros se les proponia enmarcar esta figura en el contexto de su
proyecto educativo y se les proponian diferentes funciones o lineas de intervencion:

e Colaborar con el profesorado para acercar el centro a las familias, especialmente
a las del alumnado recién llegado e impulsar su participacién. Procurar que estén
en todo momento informadas, atendidas. Que se acerquen al centro y lo perciban
como una institucion abierta que va a hacer todo lo posible porque sus hijos e
hijas estén bien y tengan éxito escolar.

e Promover la introduccién de la perspectiva intercultural en todos los proyectos y
documentos que asi lo requieran del centro (PEC, PCC,...), de modo que se
favorezca el conocimiento y respeto de las diferentes culturas y el desarrollo de
los valores en los que se basa una convivencia democratica.

e Trabajar para que se hagan presentes en el centro, en las aulas, en los materiales
y recursos que se utilizan, las distintas culturas que conforman la Comunidad
Escolar, valorando especialmente la contribucién de los propios protagonistas.

e Colaborar con el centro en el disefio, puesta en practica, seguimiento y
evaluacion de un plan de acogida cuyo objetivo sea facilitar la incorporacién al
sistema educativo de todo el alumnado y de sus familias.

e Conocer y/o ampliar la formacion sobre estrategias, procedimientos y recursos
que faciliten la atencion educativa y la integracion del alumnado inmigrante o
perteneciente a minorias étnicas dentro del aula ordinaria, especialmente en lo
que se refiere a la ensefanza de una segunda lengua a través del curriculo y
colaborar con el profesorado en su puesta en practica.

e Crear y actualizar un fondo de documentacién basica relacionado con la
educacion intercultural, los procesos migratorios y otros aspectos metodoldgicos y
didacticos.

e Colaborar con el equipo directivo en la elaboracién de un plan de formacion
permanente para el centro, teniendo en cuenta la nueva realidad determinada por
la presencia del alumnado recién llegado.

Para este profesorado se organizé una sesion de formacion inicial en la que se
desarrollaron algunos aspectos teodricos sobre la ElI en formato conferencia vy,
posteriormente, en grupos de trabajos, se reelaboraron las diferentes funciones o lineas
de trabajo para que cada dinamizador/a definiera su actuacion. Se organizé otro
encuentro general para abordar el tema de colaboracion entre la escuela y las familias en
el que se contd con la presencia de la profesora de la Universidad de Toronto, Elizabeth
Coelho. Antes de finalizar este curso se procurara un tercer encuentro para intercambiar
las diferentes experiencias y realizar una evaluacién de la implantacién de dicha figura.
Asi mismo, en varios Berritzegunes (A01 Gasteiz; BO1 Abando; B02 Txurdinaga; B07
Getxo; B08 Leioa; G02 Irun) se han organizado encuentros puntuales y seminarios
periddicos con la intencidon de asesorar y acompanar en el trabajo diario de este
profesorado.
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En algunas zonas se han consolidado jornadas pedagdgicas dirigidas al
profesorado en las que el tema de la El suele estar presente. Son de destacar las
organizadas por el berritzegune de Barakaldo (212 edicién), los Getxolinguae del
Berritzegune de Getxo (82 edicidn), las Jornadas Pedagdgicas del Bidasoa organizadas
por el Berritzegune de Irun (232 edicién), las jornadas impulsadas por el berritzegune de
Durango (Testu egokitzapenak, Durangaldeko ikastetxeetan etorri berriei ematen zaien
hezkuntza-erantzuna eta Berritzeguneko aholkulariok egindako ikerketaren emaitzak) y
las Jornadas de Innovaciéon Educativa organizadas por la Direccion de Innovacién
Educativa de Guipuzcoa que llegan a su 72 edicion.

Aunque el analisis de la formacion del profesorado lo estamos haciendo desde el
Programa de Interculturalidad e Inclusion del Alumnado Recién Llegado debemos sefalar
que desde los otros programas también hay acciones que inciden en el tema de la El y
que sin ser propios de este programa conviene senalar. De esta manera se ha
participado en la formacion inicial de los nuevos equipos directivos a través de los cursos
GARATU subrayando la concepcion de El citada mas arriba y aportando a los equipos
directivos recursos y pistas para incidir en sus claustros desde este analisis. El Programa
Comunidades de Aprendizaje ha organizado el Congreso “Comunidades de Aprendizaje”
en el que una de las lineas de trabajo fue la Interculturalidad y las Practicas educativas
dialégicas con la presencia del Profesor de la Universidad de Girona Ignasi Vila, la
responsable del Programa M? Luisa Jaussi y las experiencias de los centros Karmengo
Ama LHI (Pasaia); CEIP Montserrat (Cataluia) y La Verneda de Sant Marti (Barcelona).

1.3.- Formacion de los Asesores de Berritzegunes e Inspectores de Educacion
1.3.1.- Disefar un plan de formacién especifico para asesores de
Berritzegunes.
1.3.2.- Formar a los inspectores de educacién sobre educacion intercultural,
mediacion y relaciones interculturales.
1.3.3.- Establecer colaboracién entre la Direccion de Innovacion Educativa y
las universidades para disefar programas de formacién permanente del
profesorado

Dentro de la estructura del Departamento de Educacion esta la Direccion de
Innovacion Educativa, y bajo esta Direccion se enmarca el trabajo de los Berritzegunes,
que son una serie de centros (18), repartidos por toda la comunidad, de servicios y
asesoria en formacién e innovacién educativa para el profesorado y centros escolares de
los niveles de ensefanza no universitaria. Estos servicios de apoyo cubren tres
funciones: asesoria, formacion y experimentacién e investigacién. La formacion se
planifica en funcion de las necesidades y planes formativos zonales, asi como de los
planes de formacion de profesorado del Departamento de Educacion y, por otro lado, en
respuesta a las peticiones del profesorado y de los planes de formacién de los centros
escolares.

Nuestro programa cuenta con un/a asesor/a referente en cada berritzegune que
se encarga de impulsar el desarrollo de este programa en su zona. Esto se traduce en
tener en cuenta las demandas puntuales de los centros de su zona, configurar la oferta
formativa de ese berritzegune en relacion con la El, ayudar en su desarrollo, proveer y
actualizar el banco de recursos sobre El, impulsar acciones de formacién interna para
sus compaferos y companeras, etc.

Asi mismo, trimestralmente, se establecen reuniones de coordinacién con los
responsables del programa. En estas sesiones se hace un seguimiento de las diferentes
actuaciones zonales, se impulsa la formacién en determinados temas de interés
(definicion de las tareas de los PRL, metodologias para trabajar contenidos y lenguas, el
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Sindrome Ulises...), se intercambian y se comentan recursos nuevos... Paralelamente, se
cuenta con un espacio de trabajo propio en la plataforma www.elkarrekin.org cuyo
objetivo principal es ofrecer un lugar de discusién sobre algunos temas y facilitar el
intercambio de informacion sobre necesidades, recursos...

1.2.-Formacion de los equipos docentes y directivos de los centros educativos
1.2.1.- Organizar cursos de formacion en centros sobre educacion intercultural.
1.2.2.- Asesorar a los equipos docentes en relacion con la educacion
intercultural en la accién tutorial y en el trabajo curricular.
1.2.3.- Proporcionar documentos de trabajo y reflexidon que ayuden al
profesorado a profundizar en la educacion intercultural y conocimiento de otras
lenguas y culturas.
1.2.4.- Asesorar a los equipos docentes sobre estrategias que faciliten la
relacién con familias de otras procedencias.
1.2.5.- Incluir la educacién intercultural en la formacion inicial de los equipos
directivos y en los seminarios zonales.

Los centros anualmente disefian sus proyectos de formacion e innovacion de
acuerdo con sus necesidades y prioridades. Para fomentar y apoyar esta formacion “in
situ” hay una convocatoria en la que desde hace dos cursos se ha incorporado una
opcion formativa consistente en solicitar una serie de moédulos de 10 horas con la
condicion de que participe la mayoria del claustro (minimo 80 %). Entre los médulos que
se ofertan a los centros esta el denominado “Educacion Intercultural”. Este moédulo es
impartido por los asesores y asesoras de los berritzegunes y tiene preferencia sobre
cualquier otra actividad formativa de estos centros de apoyo.

Durante estos dos cursos los centros que han solicitado este médulo han sido 33,
repartidos de la forma siguiente por territorios: Alava (11); Vizcaya (24) y Guipuzcoa (18).

Este mdédulo se estructura en cinco sesiones de dos horas cada una y se plantean
con diferentes metodologias (discusion en grupo, auto-analisis, exposicién, trabajo en
pequefos grupos...) los objetivos y contenidos siguientes:

SESION 1: Homogeneidad versus Diversidad en Educacion. Conceptos basicos
en Educacion Intercultural

OBJETIVOS:
- Definir las ideas de homogeneidad y diversidad
- Conseguir que el profesor identifique las ideas de homogeneidad y diversidad en
su entorno.
- Mostrar los beneficios y las dificultades que se derivarian del hecho de modificar
esta perspectiva homogénea (que es la que suele operar en las aulas) para
sustituirla por una perspectiva diversa que concibiera el proceso de aprendizaje,
reconociendo y trabajando a partir de la variedad individual.
- Definir los conceptos basicos en Educacion intercultural:
- Diversidad cultural
- Inmigracién
- Cultura
- Reflexionar sobre los conceptos trabajados
CONTENIDOS:
Las ideas de homogeneidad y diversidad.
Conceptos basicos en Educacion intercultural:
- Diversidad cultural
- Inmigracién
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- Cultura

SESION 2: Conceptos basicos en Educacién Intercultural. Homogeneidad versus
Diversidad en Educacion

OBJETIVOS:
- Definir los conceptos basicos en Educacion intercultural:
e Gestion de la diversidad cultural
¢ |dentidad
e Racismo
e Educacion
- Reflexionar sobre los conceptos trabajados
- Analizar las implicaciones educativas de cada una de las diferentes alternativas
ante la diversidad cultural.
CONTENIDOS:
- Conceptos basicos en Educacion intercultural:
e Gestion de la diversidad cultural
e Identidad
e Racismo
e Educacion
- Diferentes alternativas ante la diversidad cultural.

\ SESION 3: Educacion intercultural y lenguas

OBJETIVOS:

- Promover la reflexion sobre la ensefianza de las lenguas en el ambito de la
Educacion Intercultural.

- Impulsar la reflexion sobre la importancia de la adquisicién de las lenguas en la
escolarizacion de alumnado inmigrante.

- Analizar las bases comunes para la ensefianza de las lenguas.

CONTENIDOS:

- Importancia de las lenguas para el aprendizaje de cualquier area.

- Importancia de las actitudes positivas hacia las lenguas.

- Las lenguas, instrumentos para la integracién social.

- Relacién entre el desarrollo de aprendizajes linglisticos y curriculares.

- Metodologia para la ensefianza de las lenguas.

| SESION 4: Escuela, Familia y Comunidad

OBJETIVOS:

- Reflexionar, desde un enfoque intercultural, sobre la importancia de las
relaciones y la colaboraciéon entre la familia, la escuela y otros agentes de la
comunidad.

- Llegar a ser consciente de la necesidad de la colaboracién entre escuela, familia
y comunidad para que el alumno, en general y especialmente el perteneciente a
culturas diferentes a la mayoritaria, obtenga éxito escolar.

- Considerar distintas alternativas de colaboracion que pueden darse y entender
las consecuencias practicas en el centro escolar.

- Conocer las claves de la participacion en las comunidades de aprendizaje.
CONTENIDOS:

- Diferentes formas de implicacion de familia y comunidad: Modelo de Epstein.

- La participacion y la formacién de familiares en las comunidades de aprendizaje.
- Ventajas e inconvenientes de la participacion de la familia y de otros agentes de
la comunidad.
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- Propuestas para avanzar en la participacion.

\ SESION 5: Educacioén intercultural: Las decisiones organizativas y metodolégicas \

OBJETIVOS:

- Diagnosticar la situacion de nuestra escuela desde la optica de la El

- Reflexionar sobre las dimensiones mas importantes en la organizaciéon de la
escuela y sobre las estrategias metodoldgicas para adaptar nuestra ensenanza a
las diferentas necesidades de aprendizaje del alumnado.

- Conocer algunas de las estrategias metodoldgicas y organizativas y su relacion
con la inclusion.

CONTENIDOS:

- Aspectos organizativos de centro: espacios y tiempos; los procesos de
inscripcion y matriculacion; la recepcién y acogida; clasificacion y agrupamientos;
alumnado de incorporacion tardia; participacion de otros agentes; disciplina y
convivencia; ayuda pedagdgica; accion tutorial; actividades complementarias y
extraescolares; servicios multilingles...

- Estrategias metodoldgicas para la igualdad y la normalizacion educativa en el
aula, que favorezcan el desarrollo de capacidades de aprendizaje, el éxito escolar
y la convivencia: aprendizaje cooperativo, aprendizaje dialdgico, interacciones en
el aula, tutorias, seguimiento individualizado,...

En el contexto del trabajo en los centros, desde los berritzegunes se ofrece
asesoramiento para el desarrollo de los citados proyectos de formacién e innovacion.
Estas son algunas de las propuestas formativas en las que, de alguna manera, se esta
colaborando:

AO01+A02 Gasteiz:
Aresketa lkastola. Kulturartekotasuna eskolan.
IES Federico Baraibar BHI. Harrera Plana eta Harrera Gela gure Institutoan
IES Federico Baraibar BHI. Propuesta tecnolégica en un entorno intercultural.
Laudioko Canciller Ayala BHI. Aniztasuna Eskolan
CO San Viator lkastetxea. Kulturartekotasuna Haur Hizkuntza
CEP Ramon Bajo LHI. Kulturartekotasuna Proiektu Globala
CEP Judizmendi LHI. Harrera Plana Kulturartekotasuna eskola esparruan CO
Colegio Sagrado Corazon Vedruna. Y tu qué te cuentas?
e CO La Milagrosa Ikastetxea (Laudio). Escuela del futuro abierta a Euskadi y al
mundo.
e |ES Francisco de Vitoria BHI. Interculturalidad. Un constructo complejo.
e |ES Federico Baraibar BHI. Interculturalidad. Un constructo complejo.
BO1 Abando: Madre de Dios ikastetxea. Harrera plana / Hizkuntzak trataera (Lehen
Hezkuntzan eta Bigarren Hezkuntzan)
BO3 Sestao: Ikasle etorkinen jarraipena.
BO8 Leioa: Zenbait ikastetxetan. Testuen egokitzapena
B09 Durango: Testu egokitzapenak (lkastunitate egokituak ).
B010 Gernika: Programa de sensibilizacién escolar. Biltzen.
GO02 Irun: IES Pio Baroja BHI: Kulturartekotasuna.
GO04 Ordizia: Ugaro (Legorreta ) ikastetxea. Ikastetxeko harrera plana.

Los berritzegunes anualmente establecen sus planes zonales formativos. Para
este curso escolar se ofertan los cursos y seminarios siguientes:
Cursos:

e AO01+A02 Gasteiz: Lankidetza.
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o BO06 Basauri-Galdakano: |Ikastetxearen inplikazioa Kulturartekotasunean:
Harrera plana / Irakasleen lana ikasle etorri berriekin, hizkuntza errefortzu orduez
gain.
e B10 Gernika: Kulturartekotasuna. Antolamenduaren deskripzioa / Etorkinen
integrazioa gelan. Arloko irakasleekiko harremanak.
e (G04 Ordizia: Presentacién del KIT basico para profesorado de refuerzo
linguistico.
Seminarios:

o BO06 Basauri-Galdakano: Kulturartekotasuna.
e BO04 Barakaldo: Kultur arteko Hezkuntza Mintegia
e BO09 Durango:

o Kultura arteko Hezkuntza Lan-taldea (15 saio)

o “Nire lehen koadernoa euskaraz”

o Ipuinak eta jolasak lantzeko baliabideak.

o DBHrako ikastunitate egokituak
¢ GO01 Donostia: Para el profesorado de EPA: interculturalidad y ensehanza de
la segunda lengua.

Por otro lado, en la oferta de cursos GARATU que anualmente se oferta al
profesorado para el curso 2008-2009 se han propuesto desde este programa en formato
presencial los cursos Kultura arteko hezkuntza: pentsatu, sentitu eta egin, Bizikidetza eta
Kulturarteko hezkuntza e Hizkuntzak, kulturak eta lurraldeak / Lenguas, culturas vy
territorios y en formato on-line el curso Kulturarteko Hezkuntza Praktikan.

1.7.- Elaboracién y difusiéon de orientaciones y buenas practicas para impulsar la
educacioén intercultural
1.7.1.- Potenciar la creacion de grupos de trabajo para elaborar orientaciones
didacticas y seleccionar y difundir buenas practicas.
1.7.2.- Potenciar la creacion de grupos de trabajo para adaptar y compartir
materiales que impulsen la educacion intercultural.
1.7.4.- Crear y mantener una pagina Web dedicada a la educacion
intercultural.

El programa cuenta con la colaboraciéon de tres personas cuyo objetivo principal
es la elaboracion de orientaciones para los centros, la creacion de propuestas didacticas
para el profesorado, la recopilacion de buenas practicas, el disefio de cursos... A lo largo
de varios cursos los materiales elaborados se han divulgado por diversos medios
(Jornadas de presentacion, DVDs, paginas de Internet) entre los centros escolares. En el
caso de Internet, en este momento existe cierta dispersién a la hora de referenciar el
lugar donde poder encontrar estos materiales. De esta manera el marco mas
administrativo y legal se puede encontrar en www.hezkuntza.net, los aspectos relativos al
programa y algunos recursos para el profesorado en www.berrikuntza.net; y materiales
de apoyo al profesorado en www.elkarrekin.org. Desde este programa creemos que se
precisa de un portal unico que permita reunir estos recursos y que ofrezca al profesorado
un espacio comodo para la navegacion y que le facilite la descarga de los mismos.

Asi mismo se tiene intencion de crear una base de datos en la que se recojan
buenas practicas, recursos adecuados y orientaciones para incorporar la perspectiva
intercultural en los centros.
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1.8.- Colaboracion entre el Departamento de Educaciéon, Universidades e
Investigacion y las universidades para la promocion de la educacion intercultural en
los programas de las Escuelas de Formacion del Profesorado y CAP
1.8.1.- Proponer a las universidades la introducciéon de la perspectiva
intercultural en los planes de estudio de las Escuelas de Magisterio y en los de
capacitacion pedagogica la perspectiva intercultural.

Como ya se ha citado en la presentacion el reto de incorporar la perspectiva
intercultural en la formacion inicial del profesorado pasa por una revisién de los planes de
estudios por parte de la institucion universitaria.

El segundo objetivo del programa es Promover la inclusién escolar y social del
alumnado recién llegado, garantizando una acogida e integracion adecuadas y evitando
cualquier tipo de discriminacion.

Si una adecuada acogida al alumnado es siempre importante, en el caso del
alumnado de reciente incorporacion, con origenes culturales distintos, resulta
imprescindible. La escuela es, en muchos casos, el primer punto de contacto con la
sociedad de acogida y, por lo tanto, el primer paso para la inclusiéon social.
Efectivamente, empezar con buen pie es un indicador de éxito en el proceso de
integracion.

Las lineas de trabajo que se recogen en este objetivo afectan tanto a los primeros
momentos de la escolarizacién de los alumnos y alumnas recién llegados/as —desde el
primer contacto con la administracién educativa hasta la acogida en los centros
escolares— como a las diferentes fases del proceso de escolarizacién. Por lo tanto, entre
las acciones propuestas algunas van encaminadas a regular el proceso de matriculacién
del alumnado que se incorpora fuera del plazo ordinario y otras a favorecer la
escolarizacién en condiciones de igualdad.

Con relacién a la formacién se propone la accion:

2.2.3.- Formar a los equipos docentes en lo referente a estrategias organizativas y
metodoldgicas de atencidon a la diversidad desde una perspectiva de escuela
inclusiva.

Es evidente que muchas de las acciones citadas en el objetivo anterior inciden en
esta tematica por lo que no las repetiremos.

Una de las demandas y/o retos con las que se encuentra el profesorado es aunar
en el contexto diverso del aula el desarrollo de los contenidos curriculares propios del
area con el aprendizaje a la vez de la lengua escolar, sobre todo en el caso del alumnado
recién llegado que desconoce el euskera y/o el castellano. Para dar respuesta a esta
demanda se ha profundizado en el modelo SIOP (Sheltered Instruction Observation
Protocol / Protocolo de Observacion del Inglés Protegido...) que se cred para ser utilizado
en contextos en los que hubiera alumnado que tuviera que aprender contenidos en una
lengua que no fuera la lengua nativa del alumnado. Como sefala Olalde (2006) en uno
de los documentos elaborados para la divulgacion de esta propuesta “el modelo SIOP
consiste en treinta indicadores agrupados en ocho categorias que ayudan a disefiar y
planificar la practica educativa: preparacion, desarrollo del conocimiento previo, input
comprensible, estrategias de aprendizaje, interaccion, aplicacion practica y repaso-
evaluacion. Este modelo tiene en cuenta las necesidades linguistico-académicas del
alumnado que esta aprendiendo los contenidos en una segunda lengua y propone

126



diferentes estrategias y técnicas para ensefiar los contenidos de una manera mas
comprensible a la vez que se potencia el desarrollo linguistico del alumnado.

Dentro de la preparacién de la unidad didactica el SIOP sefiala la importancia de
definir claramente tanto los objetivos de contenido como los objetivos de lenguaje y
compartirlos con los alumnos. Asimismo, destaca la necesidad de adaptar los contenidos
a las necesidades académico-linglisticas del alumnado mediante el uso de materiales
suplementarios (materiales manipulables, objetos de la vida real, recursos visuales,
multimedia etc.). Los profesores y profesoras en esta fase también se ocupan de cémo
adaptar el contenido para hacerlo mas comprensible mediante organizadores graficos,
guias didacticas, esquemas, textos adaptados... El objetivo es adaptar los contenidos al
nivel linguistico de los estudiantes, lo cual no significa simplificar el curriculo académico
que reciben.”

Tanto el soporte tedrico del modelo, como las ejemplificaciones de las estrategias
estan a disposicion del profesorado en la direccion http://www2.elkarrekin.org/elk/siop/

Tras la recopilacién bibliografica y la elaboracion de las primeras unidades
modelo, el siguiente paso que se pretende es crear para el curso 2008-2009, en algunos
centros docentes, equipos de profesores que se “atrevan” a poner en practica las
estrategias que se proponen en este modelo.

En esta linea de trabajo es destacable la oferta de Garatu, en formato on-line, del
curso Kulturarteko Hezkuntza Praktikan. Los objetivos propuestos para este curso han
sido:

1.- Elaborar un diccionario basico sobre la Educacion Intercultural.

2.- Conocer la opinién del profesorado sobre practicas inclusivas y educacion

intercultural.

3.- Conocer la perspectiva del alumnado en cuanto a la Educacion Intercultural.

4.- Visualizar la Educacion Intercultural en las diferentes areas del curriculum.

5.- Contar con una serie de estrategias utiles para cuando entra en el aula el

alumnado recién llegado.

Debemos subrayar que este ha sido el primer curso on-line que se ha ofertado
desde este programa, y sefialar que la evaluacion de este primer curso ha sido muy
positiva. La participacion ha rondado los 27 personas, la mayoria ha completado las
actividades propuestas y las impresiones de los participantes han sido muy favorables.
Para algunos expertos este tipo de cursos no es el mas adecuado para desarrollar los
contenidos propios de la El, ya que en muchas ocasiones se limita a un trasvase de
informacién y a la elaboracion individual de una serie de tareas, evitando el uso de
algunas de las estrategias mas idéneas para los procesos de accion-investigacion. Sin
embargo, en el curso Kulturarteko Hezkuntza Praktikan se ha fomentado la participacion
directa bien con los tutores, bien entre los participantes a través de una serie de
actividades que la plataforma MOODLE posibilita para el disefio de los cursos: foros,
Chat, cuestionarios, glosarios...

Creemos desde el Programa que este formato debe impulsarse, siempre y
cuando el objetivo sea crear “comunidad cientifica” y espacios de reflexion conjunta e
intercambio de experiencias y, a su vez, se conecten las actividades con las practicas del
profesorado.

El tercer objetivo de nuestro programa es contribuir al éxito escolar del alumnado

de reciente incorporacion mediante el aprendizaje de las dos lenguas oficiales de nuestra
comunidad.
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Este objetivo propone lineas de trabajo encaminadas a contribuir al éxito escolar
de cada alumno o alumna recién llegado/a. Este alumnado debe continuar sus estudios
en un sistema escolar nuevo y en unas lenguas que no son sus lenguas maternas o la
lengua en que ha sido escolarizado. Necesitan un programa adaptado a sus necesidades
cuyo eje vertebrador sea el aprendizaje de las lenguas vehiculares, sin olvidar el
reconocimiento a su primera lengua, tal como se propone en las lineas de trabajo.

De este objetivo se deriva la linea de actuacion:

3.4. Formacién del profesorado sobre metodologia de la ensefanza de las lenguas
desde la perspectiva del tratamiento integrado de las lenguas.
3.4.2.- Organizar cursos de formaciéon sobre adquisicion de las lenguas y
metodologia de la ensefianza de las mismas.
3.4.3- Elaborar modelos de intervencion para su aplicacion en sesiones de
refuerzo linglistico y en las diferentes areas / materias en el aula ordinaria.
3.4.4 .- Difundir buenas practicas respecto a cémo aprenden las lenguas en el
aula ordinaria los alumnos recién llegados.
3.4.5.- Asesorar a equipos docentes en la aplicacion del tratamiento integrado
de las lenguas y adaptaciones de materiales

En nuestra comunidad desde el curso 2003-2004 se incorporé la figura del
Profesorado de Refuerzo Linguistico. En la actualidad hay 250 centros publicos y 150
concertados que cuentan con esta figura. La misién principal de este profesorado es
elaborar y adaptar a las necesidades del alumnado recién llegado, que desconoce la
lengua vehicular de la escuela, los objetivos y contenidos linglisticos que debe
conseguir. Para ello se serviran de un Plan de Trabajo Individual que compartiran con el
tutor o la tutora de este alumnado. Asi mismo, organizara el aula de refuerzo e impartira
las sesiones correspondientes, bien en el contexto del aula de refuerzo, bien en el
contexto del aula ordinaria.

El plan de formacion para este colectivo comienza por la organizacién al
comienzo de curso de alguna sesion de formacion inicial dirigida a los PRL que
comienzan en esta tarea. Este curso los contenidos abordados en esa primera sesion
fueron: “La Educacion Intercultural: Marco Tedrico” por Miguel Loza, asesor del
Berritzegune de Vitoria; “El trabajo del PRL: Aprendizaje y ensefianza de la segunda
lengua” por parte de Ima Ortega (PRL del CEP Ganivet y licencia del Programa
Educacion Intercultural) y la “Evaluacion y seguimiento del Profesorado de Refuerzo
LingUistico” por parte del Inspector Imanol Tazén. A su vez, desde los berritzegunes se
realiza una acogida mas cercana en la que se comparte el sentido de esta figura, se dan
claves para los primeros dias y se les presenta materiales para sus aulas de refuerzo. A
modo de ejemplo se puede consultar en esta pagina lo que nosotros denominamos el KIT
basico para el profesorado de refuerzo linguistico
http://etorkinekin.blogspot.com/2007/09/hipi-berrientzat-kit-bat.html. En esta recopilacion
se recogen materiales practicos para el plan de acogida, para los primeros dias en el
centro y en el aula, orientaciones para el desarrollo de la lengua y las demas areas del
curriculum y otros recursos varios.

La fase de formacion continua se organiza a partir de seminarios zonales a los
que los PRL asisten periddicamente. En algunos casos los seminarios se establecen por
etapas. Los berritzegunes que tienen seminario con los PRL bien de Educacion Primaria,
bien de Educacién secundaria son: Gasteiz AO1+A02; Abando BO01; Txurdinaga B0Z2;
Sestao B03; Ortuella B05; Leioa B08; Gernika B10; Donostia G01; Irun G02; Ordizia G04;
Zarautz G05, Lasarte G06. En estos seminarios se abordan desde aspectos mas tedricos
como la definicion del Profesorado de refuerzo Linguistico, su espacio de trabajo, sus
funciones, la colaboracién con el resto del profesorado, las metodologias para la
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ensefanza de la segunda lengua, hasta aspectos mas practicos como la revisién y
elaboracion de materiales didacticos. Estos materiales se suelen intercambiar entre los
asesores y asesoras dinamizadores/as de los seminarios o0 se cuelgan en Internet
(consultar el citado KIT para los PRL). Si se desea hacer un seguimiento mas cercano de
algunos seminarios se pueden consultar algunos BLOGs que sus responsables han
creado en Internet. En este momento podemos citar como mas interesantes los
siguientes Blogs:
® http://leioakohipiak.blogspot.com/. Pilar Etxebarria del Berritzegune de
Leioa.
® http://kulturartekotasunab06.wordpress.com/. Blog del berritzegune de
Galdakao para los PRL de Basauri y Galdakao
® http://irungohipiak.blogspot.com/. Blog del Berritzegune de Irun.
® http://hipiak.blogspot.com/. Materiales para el profesorado de refuerzo
linguistico..

También dentro de la denominada formacion continua de este profesorado de
refuerzo este curso se ha contado con un curso impartido por Elizabeth J. Coelho,
Responsable del Programa para la formacion inicial del profesorado del Instituto de
Estudios Educativos de la Universidad de Toronto, Canada. EIl programa de este curso
ha sido:

El mundo en nuestras aulas

1.-El recién llegado: la experiencia del alumnado inmigrante
e Fases de aculturacion
e Factores de adaptacién y aculturacion
2.-Bienvenidos a nuestra escuela
e Primeras impresiones
o Recepcion y orientacion
o El estudiante embajador
3.-Implicacién de los padres
e Informacion y apoyo para los padres
e Oportunidades para aprovechar las lenguas y las culturas de la comunidad

Lenguaje y aprendizaje en las aulas multilingues
5.-Como proveer en el aula un entorno que apoye la adquisicion de la lengua oral
Instruccion comprensible

e Feed-back de apoyo

e Aprendizaje cooperativo

¢ Integracion de las lenguas del alumnado
6.-Algunas estrategias para apoyar el aprendizaje de la lengua escrita

e Representacion grafica de los conceptos claves

o Ensefiandoy pensando en voz alta

e Latabla de palabras

e Marcos para ayudar en el proceso de escritura
7.-“Ensenando en los cuadrantes”: adaptacioén del curriculo y ensefanza para
alumnos que aprendan la lengua de instruccion

e Interpretacion del modelo de Cummins.

e El modelo en practica: expectativas y estrategias de instruccion adaptadas

al alumnado en etapas diferentes de la adquisicion de la lengua

Realizada esta “vista de pajaro” de las diferentes acciones formativas que desde

este programa se vienen impulsando cabe preguntarnos cuales seran las lineas de
mejora o progreso de esta oferta de formacion.
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Desde luego, el primer reto para el programa es seguir impulsando propuestas
formativas que conecten al profesorado con su realidad en procesos de accion-reflexion,
evitando, en la medida de lo posible, propuestas puramente académicas o técnicas. Una
clave util para la evaluacion de las diferentes propuestas es ver qué peso tiene cada una
de las perspectivas formativas, es decir, qué peso se le da a lo puramente académico, a
los aspectos técnicos o a los planteamientos de reflexiéon-accion.

La El no deberia plantearse como una formula pedagogica que no cuenta con la
formacion y la experiencia del colectivo docente. No se trata de sustituir métodos y
procesos didacticos, sino de reorientar los analisis teniendo en cuenta otras claves y
parametros. Esto supone contar con equipos de asesores formados en estas dinamicas y
con modelos de intervencion consolidados y ejemplares.

El Programa debera esforzarse por crear recorridos formativos coherentes, es
decir, que compartan principios basicos comunes en relacion con la formaciéon en
contextos multiculturales, evitando una perspectiva de la EI como un area de formacion
complementaria y especializada en temas, dirigida exclusivamente a algunos perfiles
profesionales (profesorado de PIEEs, profesorado de complementaria, consultores,
orientadores...).

Esta matizacién no niega la existencia de propuestas formativas mas concretas o
especializadas en algunos temas. Aqui se impone el trabajo de coordinacién con otros
programas que configuran las lineas prioritarias para el trienio 2007-2010 como son el
Programa de Tratamiento Integrado de las Lenguas, el Programa Educar para la
Convivencia, la Paz y los Derechos Humanos, y el Programa de Comunidades de
Aprendizaje.

La definicién de los contenidos pasa por tener unos canales de informacion fiables
que nos conecten con las lineas de investigacion mas punteras y contrastadas. Se
precisa contar con el asesoramiento de grupos de investigacién multidisciplinares que
nos ayuden a establecer temarios y estrategias metodoldgicas idoneas para la El.

Del trabajo realizado en cursos anteriores se perfilan retos como la puesta en
practica de modelos como el SIOP de ensefianza de la lengua y aprendizaje de
contenidos a la vez, la mejora de la oferta on-line de cursos GARATU, aumentando el
numero de tele-tutores capaces de desarrollar el curso actual y, por otro lado,
incrementando la cantidad de cursos ofertados en este formato, la incorporacién de
tematicas nuevas como las competencias culturales o la visualizacién del enfoque
intercultural en el curriculo. Como apunta Besalu (2004), el objetivo de una propuesta
curricular intercultural debe ser ayudar a todos los alumnos a comprender la realidad
sociocultural desde la complejidad y la diversidad y, asi mismo, dotarlos de los
conocimientos, las destrezas y las actitudes necesarias para reflexionar sobre la propia
cultura y la de los demas. La importancia de los proyectos curriculares es capital en la
medida que implican la reflexién colectiva de la comunidad educativa sobre qué conviene
ofrecer como propuesta cultural de un centro como respuesta a las necesidades de un
contexto sociocultural concreto.

Se vislumbra la necesidad de impulsar el compromiso de los centros educativos
para hacer frente a las necesidades que puedan aparecer en el desarrollo de la
perspectiva intercultural. El liderazgo de los equipos directivos o de otros grupos de
profesores/as se puede plasmar en iniciativas que fomenten la reflexién sobre sus
actitudes personales, sus estereotipos y sus prejuicios; por esforzarse en que en el
centro refleje la realidad del alumnado asistente sin caer en floklorismos, ni
paternalismos, y que no se olvide de la dimensién comunitaria del hecho educativo y se
prevean las relaciones con las familias y el entorno para detectar y corregir expresiones
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racistas, xenofobas o sexistas, detectar y corregir los contenidos etnocéntricos vy
discriminatorios de los libros de texto u otros materiales educativos, y finalmente para
definir el programa de contenidos en EI (Casas, 2007).

Otra labor importante son los procesos de evaluacién y seguimiento de las
actividades formativas. Normalmente cada actividad se acompana de un momento de
reflexion individual sobre los aspectos positivos y negativos, asi como las lineas de
mejora de la actividad realizada. Seria necesario profundizar en la repercusion en las
practicas que dicha actividad ha tenido o va a tener. Estamos de acuerdo con Philipp
(1988) cuando comenta que desde una perspectiva de la educacién como motor de
transformacion y no solamente reproductiva, la formacion del profesorado se visualizara
en los cambios educativos, en concreto en las practicas educativas capaces de crear
condiciones para transformar las relaciones sociales y las relaciones con el saber,
ayudando a crear nuevos habitos comunicativos, de confrontacion y de intercambio. Esto
supone buscar instrumentos de contraste efectivos que nos permitan visualizar el
impacto de esta formacion permanente en las practicas docentes, bien a través de
evaluaciones diferidas u otros recursos.

iMuchas gracias por su atencion y colaboracion!

Notas

(1) El Grupo GREDI (Grup de Recerca d'Educacié Intercultural del Departamento MIDE
de la Universidad de Barcelona dedicado a la investigacion sobre temas relacionados con
la educacioén intercultural plantea la vision del profesorado como un dificil transito entre
dos tipos de sociedades y centrando el debate en la capacidad de analisis y reflexion de
nuestra realidad mas que en las estrategias metodoldgicas: “Hoy el profesorado vive la
sociedad postmoderna y la pluralidad cultural como un fenémeno ineludible de nuestras
sociedades, es consciente de que el fenébmeno multicultural es innegable, y no es algo
propio sélo de nuestras escuelas sino de cualquier escuela del futuro.

Ahora bien, su reto y la pregunta que atin tenemos que ver como se responde es ;Coémo
un profesorado instalado en una cultura profesional caracterizada eminentemente por a)
ser un agente de transmision de conocimientos, b) la diferenciacion del saber en
asignaturas, c) dirigiendose a un alumnado mas o menos homogéneo (sobre todo en
secundaria), y que actualmente el 50% tiene mas de 50 afios TRANSITA hacia una
cultura profesional abierta, incierta, compleja dirigiéndose a un alumnado plural y que,
entre otras cosas, sabe que el profesor no es el que tiene el conocimiento?

Hoy dia, el debate no es ya tanto metodolégico (pedagogia tradicional vs pedagogia
activa) sino funcional y axiologico:

-axiolégico: un debate entre un profesor para un aprendizaje tecnolégico que contribuya a
preparar para el mundo laboral frente a un profesor que apuesta por el aprendizaje critico
— de construccion y reconstruccion social en claves de equidad y justicia social en la
diversidad lo que significa un profesional comprometido y un actor politico por encima de
todo.

- funcion del profesor como orientador, guia, estimulador del aprendizaje...
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(2) Titulos de los proyectos de formacion:

Aniztasunaren Trataera Eta Kulturarteko
Hezkuntza

Bizikidetza Eta Kultur Arteko Hezkuntza
Tutoretzaren Bidez.

Diélogos Interculturales

Educacion en la Interculturalidad
Educacion Intercultural

Educacion Intercultural : Su aplicacién en
el Centro y en el aula

Educacion Intercultural/Kultura Arteko
Hezkuntza

Educar en la Interculturalidad
Elaboracién de un plan de acogida.
Elaboracién de un Proyecto Lingliistico
en un Centro Intercultural

Elaboracién de un Proyecto Lingliistico
en un Centro Intercultural

Elaboracién del Plan de Acogida del
Centro

Elkarbizitza, Langileon Formakuntza Eta
Kultur Jardunak

Escuela Inclusiva, Intercultural. Escuela
de futuro.

Euskal Identitaea Eta Kulturartekotasuna
Formacion para la aplicacion en el Aula
de un Proyecto sobre Interculturalidad
Hacia una Convivencia Intercultural
Identitatearen Eraikuntza: Bazara Eta
Kulturartekotasuna

Ikasle Etorkin Eskolatzea Eta
Kulturartekotasuna: Sentsibilizazio
lkastaroa.

Interculturalidad

Interculturalidad en el ambito de la
Educacion Formal

Interculturalidad en el Centro C.E.P.A.
Encartaciones: Sensibilizacién y acogida
Interculturalidad y atencién a la
diversidad

Interkulturalitatea Eta Aniztasuna —
Ikasleekiko Atentzio Integrala

Jaling Proiektua: Kultur Eta Hizkuntza
Aniztasuna Zabaltzen

Kultur Arteko Hezkuntza

Kultur Arteko Hezkuntzarantz 2: lkasle
Etorkinak

Kultur Arteko Hezkuntzarantz: lkasle
Etorkinak

Kultur Ezberdinak Eskolan Lantzeko
Eredu Baten Bila

Kultura Arteko Hezkuntza - lkasle Etorri
Berrien Harrera Plana, Ikastetxe Osoaren
Lana.

Kultura Artekotasuna: lkasle Etorkinen
Eskolatzea

Kultura Inklusiboa Sortzen Eta Garatzen
Kultura-Aniztasuna

Kultura-Hizkuntzaren Arteko Erroketa Eta
Honen Isla Curriculum-Ean

Kulturarteko Hezkuntza, Aniztasuna Eta
Elkarbizitzarako Erantzuna.
Kulturartekoptasuna: Etorkin -
Atzerritarren Eskolatzea
Kulturartekotasun Hezkuntzan
Oinarritutako lkastola

Kulturartekotasuna Aztergai
Kulturartekotasuna lkastetxean:
Bakoitzak Eta Guztiok Aldatu Behar Dugu
Kulturartekotasuna: Etorkin - Atzerritarren
Eskolatzea

Kulturen Arteko Elkarbizitza

La Educacion Intercultural En El Centro
La Interculturalidad: Reto Para Dar
Respuesta A La Diversidad De Nuestro
Centro.

Perspectiva Intercultural De Los
Documentos Oficiales: Informacién A Las
Familias.

Perspectiva Intercultural De Los
Documentos Oficiales: P.E.C. (Fase 1).
Plan De Diversidad: Desarrollo Del Plan
De Acogida De Alumnos Inmigrantes Y
Sus Familias.

Revision Del Plan De Acogida A Alumnos
Y Familias Inmigrantes

Utilizacion De Las Tic En El Ambito De La
Interculturalidad
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Modelo educativo EDUCACION INTERCULTURAL Y COHESION
SOCIAL.
Comunidad de Castilla- La Mancha.

M2 del Mar Abellan Ballesteros
José Ramoén Gomez Couso
Area de Interculturalidad:
Asesores de Inmersion lingiiistica y acogida. CTROADI
mmar.abellan@edu.jccm.es
joseramon.gomez@edu.jccm.es

... Si todos hablaramos la misma lengua
muchas cosas no podrian decirse.
Arenas, M.A

El modelo de “Educacién Intercultural y Cohesién Social” de Castilla-La
Mancha parte del concepto de que la calidad del sistema educativo se mide por la
capacidad que tiene de dar respuesta a todo el alumnado, garantizando la igualdad en
el marco de la escuela inclusiva. Es una escuela que promueve la educacion
intercultural, las relaciones interpersonales, la valoracion de la diversidad linguistica y
cultural y la cohesion social.

Reflexionar sobre el concepto de diversidad, reconocer el valor que aporta al
aula y avanzar en nuevas formas de responder a la misma, se hace imprescindible
cuando el objetivo es el éxito escolar de todos los alumnos y alumnas. Una ensefianza
de calidad que tiene como referente la igualdad de oportunidades exige que el aula
sea un entorno inclusivo donde el nifio/a inmigrante no es percibido como alguien
potencialmente destinado al fracaso: “un minusvalido linglistico, cultural o social...”
(Boyzon- Fradet, 1997:68). Es un nifio/a que viene de otro pais, que tiene
conocimientos, que habla una lengua diferente y a cuyas necesidades educativas, se
debe responder en el aula como espacio social normalizado donde aprende e
interactua con sus companeros.

“La organizacion de la respuesta no es diferente, en cuanto al planteamiento
general, cuando el grupo tiene alumnado con necesidades educativas especificas”
(Decreto de Curriculo 68/2007. CLM: 14813) por lo que plantear una adecuada
respuesta a la diversidad del alumnado inmigrado alejada y diferente de la que se
ofrece al resto es, por tanto, impensable. Desde este punto de vista, esta respuesta
exige:

- una mayor individualizacion del curriculo,

- priorizacion de objetivos y contenidos,

- un mayor tiempo de dedicacién y apoyo,

- asesoramiento de los responsables de la orientacion y
- mayor implicacién familiar.

Para ello, los centros educativos haciendo uso de su autonomia analizan sus
necesidades y desarrollan medidas organizativas y curriculares que tienen el objeto
de beneficiar a todos y cada uno de sus estudiantes. Dichas medidas, a favor de la
inclusion, se apoyan en la capacidad de los centros para configurar sus propias

' CTROADI: CENTRO TERRITORIAL DE RECURSOS PARA LA ORIENTACION, LA ATENCION A LA
DIVERSIDAD Y LA INTERCULTURALIDAD.
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respuestas, dedicando recursos necesarios y comprometiendo a sus profesionales en
el trabajo colaborativo para alcanzar los objetivos planteados.

Los proyectos singulares de los centros y los PROA? o programas de
prevencion del abandono o de mejora del éxito escolar, caminan en esta direccién. En
este sentido, la Administracién educativa permite un planteamiento flexible a la hora
de autorizar cambios curriculares y organizativos, destinar recursos para atender al
alumnado y sus familias y fomentar el desarrollo de programas contextualizados que
respondan a las necesidades de la comunidad educativa.

Los resultados de la practica docente, en lo referente a la atencion del
alumnado inmigrado, muestran que deben ponerse en marcha mecanismos y
estrategias que aseguren el desarrollo personal y la cohesiéon social ya que el
aprendizaje de la lengua espanola, por si sola, no asegura el desarrollo escolar y
socio-emocional del alumnado. Para ello, el trabajo de los centros educativos se
desarrolla en torno a unas lineas prioritarias que favorecen metodologias activas,
estructuras organizativas y curriculares flexibles y medidas que facilitan la convivencia.

Entre las practicas metodoldgicas que aseguran la interaccion y facilitan la
individualizacién y el aprendizaje, cobra especial relevancia el aprendizaje por tareas
en grupos cooperativos y/o grupos interactivos. Esta forma de trabajar desarrolla
capacidades asociadas al uso del didlogo, la ayuda, la responsabilidad en la tarea y
acelera los aprendizajes al crear un conflicto cognitivo que deben resolver entre todos.
Asi mismo, el uso de las Tic se convierte en otro de los pilares fundamentales que
permiten el aprendizaje de las lengua “centrado en el estudiante, con utilizacion
integrada de las destrezas comunicativas y con la posibilidad de disponer de mdultiples
actividades para distintos niveles de competencia en el aula” (Trujillo, 2007: 84).

Siguiendo con la ensefianza del espafol, ésta se plantea como responsabilidad
de todo el profesorado. El desarrollo de la competencia en comunicacion linglistica se
trabaja desde todas las areas y para todo el alumnado (aprendizaje de lenguas
integrado en contenidos). Los decretos de curriculo de Castilla- La Mancha ofrecen la
base legal a este enfoque que plantea que las competencias linglisticas estan
relacionadas con todas las lenguas que el estudiante utiliza. “La lengua materna,
diferente para los inmigrantes que no conocen el castellano, la primera, la segunda, la
tercera...lengua extranjera. En contra de modelos que consideran independiente la
formacién en cada una de las lenguas, todas ellas conllevan las mismas estrategias de
ensefianza y aprendizaje”. (Decreto 68/2007. CLM: 14765). Todas las lenguas son
igualmente valoradas y se promoveran iniciativas que tengan por objetivo la
ensefianza de la lengua y cultura de origen. Programas como el de lengua y cultura
rumana ya se estan desarrollando en algunos centros de la comunidad ofertandose a
todo el alumnado.

No hay duda de que, las medidas especificas para el aprendizaje de la lengua,
en el caso de ser necesarias, seran temporales y con formulas no excluyentes. La
escuela debe planificar las situaciones suficientes de interaccién social para provocar,
en el estudiante que aprende una nueva lengua, la necesidad de comunicarse y
practicar lo que aprende.

Esta forma de entender la escuela exige que los centros educativos disefien
una estructura organizativa que implique la heterogeneidad en la formacién de los
grupos. Se aboga por apoyos no segregadores dentro del aula y férmulas inclusivas
como la tutoria entre iguales, los desdobles de un grupo de alumnos en determinadas

2 Programa de refuerzo, orientacion y apoyo
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areas o materias, la co-tutoria que implica el trabajo de dos profesores dentro del aula,
o el PTI. La creacién de Tutorias Individualizadas y otras estructuras de apoyo a la
convivencia son medidas eficaces para facilitar, entre otros aspectos, el proceso de
acogida y el seguimiento de la respuesta educativa.

La planificacién puntual de algunas actividades interculturales no es la solucion
para desarrollar la competencia intercultural del alumnado. Empezamos a caminar en
la construccion de un curriculo donde todo el alumnado se sienta reconocido y
representado. Se posibilita asi, que el alumnado tenga una vision mas amplia de la
realidad que le rodea y puntos de vista diferentes sobre los fendmenos y hechos que
se estudian.

Castilla-La Mancha, ante el reto educativo que se plantea, defiende un centro
abierto a la comunidad y un profesorado capaz de atender y responder al conjunto de
todo su alumnado con independencia de su origen. Los recursos y la formacion
necesaria se disefian a partir de la reflexion y las necesidades que surgen desde el
centro. Se priorizan proyectos de formacién en centros que comprometen a un gran
numero de recursos personales e implican cambios organizativos y funcionales. Los
CEP*, CRAER® y CTROADI colaboran en el disefio de la formacién y facilitan y
orientan la practica docente.
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Uso de las TIC en el aula de EL2

Esther Fernandez-Valdés Lloret
Aula de Inmersion Linguistica de Gijon
IES Calderon de la Barca — Gijén
estherfl@educastur.princast.es

SINOPSIS

Las TIC ya son algo mas que una moda y gozan de gran interés por parte de
autoridades educativas y del resto de la comunidad. El manejo de estas herramientas
supone una gran ventaja para el desarrollo integral del alumno ya que en la sociedad
actual manejarse en Internet es de vital importancia. Lo que vamos a tratar ahora es
de analizar las implicaciones que el uso de las herramientas TIC tiene en el aula de
EL2, a partir de nuestra experiencia en el aula de inmersion linguistica de Gijon.

Nuestro alumnado presenta caracteristicas particulares de heterogeneidad total
(niveles educativos, edades, cultura de origen, estilos de aprendizaje, nivel de espafiol,
etc.) Los objetivos generales que nos proponemos alcanzar son la incorporacién al
sistema escolar con las mismas posibilidades de éxito que los nativos. Nuestro estilo
de ensefanza y sobre todo el enfoque metodolégico que (la metodologia) utilizamos
en el aula se ve apoyada y reforzada por el uso de las herramientas TIC lo que no
significa que el profesor de idiomas, en este caso EL2, deba convertirse en un experto
en programacion, en informatico o en nuevas tecnologias. También creemos que las
TIC deben de estar al servicio del profesor, de su enfoque metodoldgico, de sus
objetivos y de los contenidos que debe ensefar y no convertirse éste en un esclavo de
la tecnologia.

Pensamos que las herramientas TIC pueden proporcionarnos un intercambio
con agentes pertenecientes a muy diversas “culturas” mas fluido que en la vida
cotidiana; de la misma forma, a través de las TIC podemos acceder a contextos de
comunicacion muy variadas lo que nos proporcionara una gran cantidad de
informacién de tipo sociolingUistico y pragmatico. Por todo esto, consideramos las TIC
como Uutiles capitales en nuestro quehacer diario. Ademas estamos convencidos de
que, e intentaremos demostrarlo, el uso de las herramientas TIC potencian el
desarrollo del componente afectivo, transformando el aula en un espacio propicio para
un aprendizaje afectivo-efectivo.

Primero, revisaremos cuales son las principales herramientas TIC de que
disponemos y el uso que hacemos de ellas. Luego, analizaremos las implicaciones
metodoldgicas que el uso de las diferentes herramientas supone y veremos como el
uso de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién estan en perfecta
consonancia con la evolucién metodoldgica dirigida hacia el enfoque comunicativo y
centrado en el alumno, convirtiendo a este en creador y responsable de su propio
aprendizaje. Ademas sefalaremos como estas herramientas ayudan a conseguir que
el componente afectivo sea adecuado y posibilite una ensefianza-aprendizaje afectivo-
efectiva. Finalmente, veremos como Internet nos permite superar los limites fisicos de
la clase para crear una comunidad de aprendizaje mas amplia en la cual la
“interculturalidad” es una realidad y no un propésito. En la comunicacion a través de
Internet se pone el énfasis en la interaccion y en la negociacion del significado entre
grupos multiculturales. A través de la red se proponen materiales reales lo que
produce adquisicion simultanea de contenidos linguisticos y culturales.
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INTRODUCCION

Las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion (las TIC en lo
sucesivo) ya forman parte de nuestra vida cotidiana en el aula y de alguna forma han
transformado el contexto educativo. Cuando hablamos de las TIC nos estamos
refiiendo al intercambio de informacién y a la comunicacién entre personas a traves
de Internet. Las nuevas tecnologias ofrecen al usuario no sélo la posibilidad de ser
receptor de informacion sino también la de ser emisor-creador, autor. Pero la gran
revolucion que aporta Internet al aula es la posibilidad de crear entornos de
aprendizaje que van mas alla de los limites de la clase. El ordenador se ha convertido
en un medio o herramienta de comunicacion y sirve para comunicar al alumno con el
mundo exterior.

En un principio el ordenador era utilizado como un tutor que instruia al alumno
mediante ejercicios de repeticibn a semejanza de las corrientes metodoldgicas
estructuralistas en las que primaban la forma linglistica y el producto final de la
comunicacion. Actualmente, el ordenador se concibe como una herramienta capaz de
producir lenguaje auténtico en interacciones con otros hablantes, lo que esta en
consonancia con las nuevas tendencias metodoldgicas del enfoque comunicativo: la
ensefianza centrada en el alumno y el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje;
mientras que en el enfoque comunicativo se valoran tanto las funciones del lenguaje
como el proceso de comunicacion.

Internet y educacion

Internet esta transformando el contexto de ensefianza de lenguas ya que es
sumamente facil de utilizar y pone a nuestra disposicion un potencial de informacion
extraordinario. Sin embargo, creemos que esta no es la clave del éxito de Internet,
estamos de acuerdo con Soria (2002) cuando afirma que la clave del éxito esta en
ofrecer al usuario la posibilidad de ser no sélo receptor o consumidor de contenidos,
sino emisor-creador. Trenchs (2001) ahade: el ordenador ha pasado de ser un tutor
que instruia al alumno a través de la ejercitacidon repetitiva —modelo conductista del
aprendizaje- a ser un estimulo para que los alumnos produzcan lenguaje auténtico en
interacciones con todos los hablantes —modelo comunicativo de la ensefanza de
lenguas.

En este nuevo contexto de ensefanza los papeles de profesores y alumnos
cambian favoreciendo un enfoque centrado en el alumno que mejora la autonomia
respecto de su propio aprendizaje. Las actividades TIC pueden ser muy variadas,
pueden integrar diferentes recursos, ofrecen la posibilidad de retroalimentaciéon y
trabajo cooperativo, proporcionan consejos explicitos sobre la forma de aprender,
ofrecen gran cantidad de input, objetivos claros, acceso a otras fuentes de informacion
y actividades muy motivadoras. Todas estas caracteristicas son perfectamente
compatibles con los presupuestos tedricos del enfoque comunicativo, el aprendizaje
constructivo y significativo, y el aprendizaje cooperativo.

Las nuevas tecnologias facilitan la comunicacion entre personas, propician la
organizacién de entornos educativos que tienen como objetivo potenciar la autonomia
de los alumnos y su corresponsabilidad en los procesos de aprendizaje. El uso de las
TIC es totalmente compatible con una metodologia que sigue el enfoque comunicativo.
El uso de estas herramientas fomenta la autonomia del alumno, permite la integracion
de destrezas y el aprendizaje significativo, ya que presenta contenidos de forma
contextualizada y comunicacioén real. La interaccion comunicativa y la negociacion del
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significado son la base del aprendizaje, se pone mayor énfasis en el proceso de
aprendizaje que en el producto.

CARACTERISTICAS DE LAS ACTIVIDADES TIC

En resumen, podemos decir que el uso de las TIC en la ensefianza de lenguas
tiene que presentar estas caracteristicas:

o Fomentar la autonomia del alumno, ya que los profesores se ven obligados
a crear materiales que permitan al alumno abrirse paso entre la inmensidad
de paginas que hay en Internet, sobre todo ensefiandole estrategias para
que pueda enfrentarse solo a este nuevo tipo de materiales.

o Permitir la integracién de destrezas (de interaccion, de comprensién oral y
escrita, de expresion, destrezas interculturales)

o Presentar los contenidos de forma contextualizada, puesto que Internet
integra en un solo soporte imagenes, sonidos, videos...

o Potenciar la interculturalidad, en la medida en que las aula siempre estan
formadas por grupos multiculturales y también porque el alumno se
relaciona con material auténtico que facilita la adquisicion simultanea de
contenidos lingUlisticos y culturales.

Con el uso de las nuevas tecnologias se pueden favorecer dos tipos de
aprendizaje: el aprendizaje constructivo y significativo del lenguaje, por un lado, y el
aprendizaje cooperativo por otro. El aprendizaje constructivo implica que el
aprendiente adquiere la lengua construyendo e integrando los conocimientos nuevos
en los ya conocidos y, por tanto, es él el maximo protagonista de ese proceso. Cuando
nos referimos al aprendizaje significativo hablamos de lo contrario al memoristico y
repetitivo, por tanto las actividades tienen que ser variadas, motivadoras y utiles para
los alumnos no solo desde el punto de vista linglistico. Las TIC pueden favorecer
también la interaccion social y la colaboracién, o sea, un aprendizaje cooperativo ya
que se pone el énfasis en los procesos que emplean los alumnos para crear
significado y se enfoca la ensefianza desde la realizacion de tareas.

TIPOLOGIA DE HERRAMIENTAS Y ACTIVIDADES TIC

Una de las propiedades mas relevantes de Internet es su capacidad para
promover la comunicacién y para formar comunidades virtuales de ensefanza o
aprendizaje. Pero no todas las actividades TIC responden a esta caracteristica.

Hay un grupo de actividades que promueven el aprendizaje deductivo como los
programas de ejercitacion. Esto es muy parecido a una clase presencial y se aprecia
una vision conductista del aprendizaje. En general, se trata de actividades también
denominadas “programas de autor” en las cuales el aprendiz tiene que rellenar
espacios en blanco en un texto, escoger una respuesta de entre varias posibles,
relacionar dos columnas de palabras; es decir, siguen el patrén de los ejercicios
estructurales que tanto fueron criticados por los enfoques comunicativos pero que
continban utilizandose y resultan, a veces, muy Uutiles para algunos estilos de
aprendizaje, para repasar gramatica y vocabulario, y permiten al estudiante
ejercitarse de forma auténoma ya que proponen una correccion inmediata.

Ahora bien, si queremos sacar el mayor provecho de Internet nos fijaremos en
las actividades y herramientas que fomentan un aprendizaje inductivo como las
actividades exploratorias y la resolucion de problemas. Estos entornos no se basan en
modelos secuenciales sino que es el alumno el que toma decisiones sobre qué y
cuando consultar cierta informacion; el lenguaje se trata de forma global, se fomenta la
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autonomia pues el alumno tiene acceso a bases de datos de material auténtico, y
constituyen un buen ejemplo de como la resolucién de problemas es fuente de
adquisicion de conocimientos.

El ejemplo mas claro de este tipo de herramientas son las webs, que solo por
estar escritas en la lengua meta ya constituyen un valioso material para la ensefianza.
El uso de las webs en actividades didacticas del tipo webquest se estan difundiendo
mucho y despiertan gran interés. Los estudiantes deben realizar una serie de tareas
tras la lectura de unas paginas web; a partir de esta simple idea se pueden organizar
un montén de proyectos didacticos con los que, a nuestro entender, los estudiantes
aprenden mas, se benefician del trabajo en equipo y utilizan mas la lengua, sobre todo
la lectura y la escritura.

Otro tipo de recursos TIC para la ensenanza de EL2 son las herramientas de
comunicacion entre personas o CMO (“‘comunicacién mediante ordenadores”) como
por ejemplo el blog, el correo electronico, foros, chats, etc. Algunos autores (Trenchs
1998; Gonzalez Bueno 1998; Cruz Pifiol 2005) que han trabajado sobre este tema
llegan a la misma conclusion: al usar la comunicacion electrénica, los estudiantes se
esfuerzan mas por cuidar los textos que escriben, quiza porque esos textos van a
constituir su propia imagen ante un interlocutor desconocido. La comunicacion
mediante ordenadores proporciona un alto nivel de intimidad y un minucioso cuidado
de las palabras, facilitado por un medio que permite releer y pulir el texto antes de
enviarlo.

Tenemos que afadir, ademas, otro concepto novedoso e importante que es la
creacion de entornos virtuales de aprendizaje. Mediante las herramientas CMO
miembros de una comunidad educativa interaccionan para desarrollar procesos de
formacion y aprendizaje gracias a las TIC e Internet se convierte en el espacio virtual
donde se alojan estos entornos virtuales de aprendizaje. Segun Egbert y Hanson-
Smith (1999) los entornos virtuales son espacios en los que todos los alumnos tienen
la oportunidad de interactuar y negociar significados, lo hacen en lengua meta y con
una audiencia real, implican tareas auténticas, estan expuestos a lenguaje creativo y
tienen que producir textos propios, tienen suficiente tiempo y feedback a la hora de
realizar una tarea, y finalmente trabajan en un ambiente con bajo nivel de ansiedad y
en el que se potencia la autonomia del alumno.

Podemos concluir que las herramientas TIC ofrecen muchas posibilidades para
la didactica de EL2 ya que posibilitan cualquier tipo de comunicacién, pues los
entornos son herramientas de relacion de sus integrantes, tanto de forma individual (a
través del correo electrénico), como colectiva (foros). Permiten acceso a la informacion
tanto interna (la creada especificamente para los usuarios del entorno), como externa
(es decir, aprovechar el potencial de Internet como fuente de informacion). Colocan al
estudiante en el centro del proceso de aprendizaje y potencian el desarrollo de las
destrezas comunicativas e interculturales ya que ayudan a crear una verdadera
comunidad de aprendizaje intercultural donde interlocutores, situaciones y contenidos
son interculturales.

PRINCIPALES HERRAMIENTAS TIC

Pagina web, espacio web o portal es un lugar donde se encuentran
documentos a los que se accede mediante enlaces de hipertextos. La informacion esta
adaptada para la World Wide Web (WWW) y es accesible mediante un navegador de
Internet. Es el punto de salida hacia la navegaciéon por la red. Se presenta
generalmente en formato HTML y puede contener hiperenlaces a otras paginas web,
constituyendo la red enlazada de la World Wide Web.
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El término Web 2.0 fue acufiado por O'Reilly Media en 2004 para referirse a
una segunda generacion de Web basada en comunidades de usuarios y una gama
especial de servicios, como las redes sociales, los blogs, los wikis o las folcsonomias,
que fomentan la colaboracion y el intercambio &gil de informacion entre los usuarios.

Un wiki es un sitio web colaborativo que puede ser editado por varios usuarios.
Los usuarios de una wiki pueden asi crear, modificar, borrar el contenido de una
pagina web, de forma interactiva, facil y rapida; dichas facilidades hacen de la wiki una
herramienta efectiva para la escritura colaborativa.

Un blog, en espafiol también bitacora, es un sitio web peridédicamente
actualizado que recopila cronolégicamente textos o articulos de uno o varios autores,
apareciendo primero el mas reciente, donde el autor conserva siempre la libertad de
dejar publicado lo que crea pertinente.

Mediante un formulario se permite, a otros usuarios de la web, afhadir
comentarios a cada entrada, pudiéndose generar un debate alrededor de sus
contenidos, ademas de cualquier otra informacion. Un aspecto importante de los
weblogs es su interactividad, especialmente en comparacion a paginas web
tradicionales. Dado que se actualizan frecuentemente y permiten a los visitantes
responder a las entradas, los blogs funcionan a menudo como herramientas sociales,
para conocer a personas que se dedican a temas similares; con lo cual en muchas
ocasiones llegan a ser considerados como una comunidad.

Los foros en Internet son también conocidos como foros de mensajes, de
opinion o foros de discusién y son una aplicacién web que le da soporte a discusiones
u opiniones en linea. Por lo general, los foros en Internet existen como un
complemento a un sitio web invitando a los usuarios a discutir o compartir informacion
relevante a la tematica del sitio, en discusion libre e informal, con lo cual se llega a
formar una comunidad en torno a un interés comun. Comparado con los wikis, no se
pueden modificar los aportes de otros miembros a menos que se tengan ciertos
permisos especiales como moderador o administrador. Por otro lado, comparado con
los weblogs, se diferencian porque los foros permiten una gran cantidad de usuarios y
las discusiones estan anidadas, algo similar a lo que serian los comentarios en los
weblogs.

Chat (espafol: charla), que también se le conoce como cibercharla, es un
anglicismo que usualmente se refiere a una comunicacion escrita a través de Internet
entre dos 0 mas personas que se realiza instantaneamente. Esta puede ser desde
cualquier lado del mundo tomando en cuenta que se necesita una cuenta de correo
electrénico.

WebQuest es una metodologia de busqueda orientada, en la que casi todos los
recursos utilizados provienen de la Web. Fue propuesta por el profesor Bernie Dodge
de la Universidad de San Diego, en 1995.

Este modelo permite que el alumno elabore su propio conocimiento al tiempo
que lleva a cabo la actividad: el alumno navega por la web con una tarea en mente; el
objetivo es que emplee su tiempo de la forma mas eficaz, usando y transformando la
informacién y no buscandola. (Pérez, | . 2007)

Cada vez son mas utilizadas como recurso didactico por los profesores, puesto

que permiten el abordaje de habilidades de manejo de informacion. Una WebQuest se
construye alrededor de una tarea atractiva que provoca procesos de pensamiento
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superior. Se trata de hacer algo con la informacion. El pensamiento puede ser creativo
o critico e implicar la resoluciéon de problemas, enunciacion de juicios, analisis o
sintesis. La tarea debe consistir en algo mas que en contestar a simples preguntas o
reproducir lo que hay en la pantalla. Idealmente, se debe corresponder con algo que
en la vida normal hacen los adultos fuera de la escuela.

LAS TIC Y EL COMPONENTE AFECTIVO

Ya no cabe ninguna duda sobre el objetivo del aprendizaje de una lengua: la
comunicacion, que es el fin ultimo y al mismo tiempo el instrumento para llegar a ese
fin. Alcanzar un nivel de competencia comunicativa satisfactoria es la tarea mas
urgente del profesor de espafol para inmigrantes ya que esta competencia es el
instrumento esencial para sobrevivir e integrarse.

El fracaso en la adquisicion de esta competencia se debe en muchos casos a
factores afectivos. Para el desarrollo de la competencia comunicativa hay que tener
en cuenta factores como: deseo de comunicarse, autoconfianza, motivacion
interpersonal, motivacion grupal, confianza en sus capacidades en la lengua meta,
actitudes intergrupales, clima intergrupal y personalidad. O sea, si queremos que
nuestros alumnos tengan disposicion a comunicarse, lo que les conducira al desarrollo
de la competencia comunicativa en espafol, es importante tener en cuenta la
dimensién afectiva. Cuando hablamos de la dimensién afectiva nos referimos tanto a
todas aquellas emociones positivas y facilitadoras del aprendizaje (motivacién, interés,
necesidad, empatia, simpatia, autoestima) como a las emociones negativas vy
bloqueadoras de dicho aprendizaje (depresién, ansiedad, miedo y tension).

La ansiedad es uno de los principales obstaculos para el desarrollo de la
competencia comunicativa. Esta relacionada con sentimientos de miedo, frustracion,
tensién e inseguridad. Pocas disciplinas del curriculo son tan propensas a la ansiedad
como el aprendizaje de lenguas; con la aparicion de métodos centrados en la
comunicacion crecen enormemente las situaciones que producen ansiedad, a no ser
que se procure un ambiente emocionalmente seguro. La situacién de los alumnos
inmigrantes, especialmente en los adolescentes, que aprenden espafol es
particularmente dificil, ya que intentan expresar ideas ya maduras en su sistema con
recursos linglisticamente inmaduros y en este proceso su autoestima puede verse
afectada.

intimamente ligada a la ansiedad, como el reverso de la moneda “afectiva” en
el aula, esta la autoestima. Fomentar la confianza en uno mismo y la autoestima
reduce la ansiedad. La opinién y la imagen que tenemos de nosotros mismos
determinan nuestra autoestima. Muy a menudo, el aprendizaje de una lengua depende
mas de otros factores que de los de materiales, de las técnicas y analisis lingUisticos.
Estos factores tienen que ver con las necesidades reales del alumnado por un lado y
con la dimensiéon afectiva, es decir, con una serie de factores individuales como la
ansiedad, la inhibicidn, la autoestima, la disposicion a arriesgarse, la autoconfianza,
los estilos de aprendizaje y la motivacion. O sea, de lo que sucede dentro de y entre
las personas en el aula. De lo que sucede dentro de las personas, los factores
individuales, acabamos de comentarlo.

LAS TICY LA INTERCULTURALIDAD
En cuanto a lo que sucede entre las personas nos referimos a los aspectos de
relacion y aqui el profesor tiene la responsabilidad de establecer un clima de

aprendizaje adecuado evitando el choque entre culturas y desarrollando procesos y
competencias interculturales.
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El rol de profesor en todo este proceso ha de ser el de facilitador que, ademas
de conocer la metodologia de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, sabe
generar un clima psicolégico propicio para un aprendizaje de alta calidad. Ha de ser un
docente con mas recursos. Ha de ser empatico y comprender la situacion del alumno
inmigrante: sus sentimientos de desorientacién y extrafieza, sus necesidades
especiales, etc.y de este modo puede establecer una mejor base para su aprendizaje.
La empatia es la disposicion a escuchar, a dar un lugar a la experiencia, a la voz del
otro, del alumno inmigrante, convirtiéndole literalmente en el centro del aprendizaje.
(Precisamente esto es lo que hacemos en los materiales elaborados por nosotros,
tratar a los alumnos como protagonistas de las lecciones). El profesor de idiomas
asume un pleno sentido educativo que supera el reduccionismo de la ensefianza del
sistema linglistico como objetivo unico.

Un alumno puede sentirse extranjero, extrafio o diferente cuando habla una
lengua que no controla y sobre todo cuando no se identifica con la cultura meta. No
hay que olvidar que los adolescentes se caracterizan por tener la necesidad de ser
aceptados por sus iguales, este sentimiento de “diferente” acrecienta la ansiedad.
Nuestra tarea es minimizar la ansiedad en el aula y esto se consigue por medio de la
actitud del profesor y de la atmdsfera que se crea en el aula.

Se han realizado estudios sobre el comportamiento de “confirmacion del
profesor”, mensajes verbales y no verbales que el alumno recibe de él y le hacen
sentirse aceptado y evaluado, que contribuyen a crear una zona segura donde el
alumno no tiene miedo a tomar riesgos.

Existe gran necesidad de incorporar el dominio afectivo a las clases vy, por otro
lado, la ensefianza tiene que mirar mas alla de las paredes del aula. El Marco Comun
Europeo de referencia para las lenguas apoya métodos de aprendizaje y ensefianza
gue ayudan a desarrollar las actitudes, los conocimientos y las destrezas necesarias
para llegar a ser mas independientes a la hora de pensar y actuar y, a la vez, mas
responsables y participativos en relacion con otras personas. Ademas de los
contenidos linguisticos, se incluyen los contenidos socioculturales y de valores que
complementan y apoyan el aprendizaje de la lengua a la vez que contribuyen a la
formacion de ciudadanos responsables. Nosotros hemos entendido el uso de las TIC
como un sistema formidable para potenciar y desarrollar la afectividad en el aula
haciendo que el aprendizaje sea mejor.

CONCLUSIONES

Las TIC son una herramienta motivadora y promotora de aspectos culturales.
Las herramientas TIC ayudan de manera significativa a conseguir un componente
afectivo adecuado que posibilite una ensefianza-aprendizaje afectivo-efectiva.
Proporcionan un bajo nivel de ansiedad y podemos utilizar este tipo de herramientas
para acercar las actividades al alumnado de forma que tengan un significado personal.
Las comunicaciones que se establecen a través de estas herramientas son reales, el
aprendiente es consumidor y creador de lengua y tiene suficiente libertad, autonomia
para elegir entre diferentes opciones.

Para desarrollar el aprendizaje cultural es necesario tener acceso a
situaciones, informaciones o material auténtico. Por tanto, las herramientas TIC
potencian la interculturalidad al crear una comunidad de aprendizaje que supera los
propios limites del aula en la que los alumnos estan en contacto simultaneamente con
contenidos linglisticos y culturales, interactuando a través de blogs, foros, chats, lo
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que desarrolla las destrezas comunicativas e interculturales. El aprendizaje se percibe
como un proceso creativo y personal, significativo y motivador donde el aula se
conecta con el mundo exterior creando un entorno educativo mucho mas amplio y real.

En resumen, las TIC pueden ayudar en gran medida a que las actividades sean
interactivas, es decir, a que exista interaccion entre dos 0 mas personas y a que se
produzcan diferencias de opinién con la consiguiente riqueza de intercambios y
negociacion de significados. Mediante estas herramientas tenemos acceso a muy
diversas fuentes de informacion reales, a partir de las cuales se incentiva a los
usuarios a tomar decisiones sobre el contenido de lo que expresan y, por supuesto,
hacen posible que haya un claro referente extralinguistico.
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Un ejemplo de materiales sobre competencia intercultural para
un curso de formacion de profesores a distancia.’
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1. INTRODUCCION

El aprendiente de ELE necesita desarrollar y adquirir, entre otros componentes,
la competencia intercultural, que no se puede desligar de la  competencia
comunicativa (ni de su componente linguistico). Esto, para el aprendiente inmigrante,
es, No ya necesario, sino fundamental, pues habra de convivir e interactuar durante un
tiempo prolongado con las personas de la cultura meta. Por ello, el docente de ELE ha
de tener herramientas para que sus alumnos desarrollen esta competencia. En primer
lugar, el docente tendra que contar con una base tedrica sobre la competencia
intercultural, lo cual habra logrado no sélo mediante la lectura directa de fuentes
especializadas (como el Plan Curricular del Instituto Cervantes), sino de la reflexion
partiendo de ejemplos reales o adaptados de la vida cotidiana. Consideramos que
estos contenidos merecen un tratamiento didactico adecuado para formar al
profesorado. Lo que aqui presentamos constituye tan solo un ejemplo de como esto
puede llevarse a cabo.

2. PRESENTACION DE LOS MATERIALES

Los materiales que presentamos estan disefiados para trabajar la competencia
intercultural en un curso de formacién de profesores a distancia. Desarrollamos unos
ODAs (Objetos Digitales de Aprendizaje) cuyos destinatarios son profesores,
mediadores y otras personas que lleven a cabo su actividad en un contexto de
multiculturalidad o pluriculturalidad. Estos materiales han sido utilizados ya con
profesores de los CEPI (Centros de Participacion e Integracién de Inmigrantes) en el
curso de formacion organizado por la Universidad Nebrija y la Consejeria de
Inmigracién y Cooperacion de la Comunidad de Madrid.

Los titulos de los ODAs y sus respectivos indices son los siguientes:

" Este trabajo se ha desarrollado con la financiacion de la Universidad Nebrija (Facultad de Lenguas
Aplicadas y Humanidades, Departamento de Lenguas Aplicadas, Seccion de Postgrado) y la Consejeria
de Inmigracién y Cooperacion de la Comunidad de Madrid.0020
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ODA 1: Cultura, competencia
intercultural y componentes

1. Metaforas para definir la cultura

2. La metafora del iceberg

3. Lengua y cultura

4. Competencia comunicativa.
Repercusién en como concebimos y
ensefiamos la cultura

5. La competencia intercultural

6. Los tres componentes de la
competencia intercultural

Ya que para la comunicacion debiamos ajustarnos a unas exigencias de
tiempo, los contenidos que seleccionamos para presentar fueron todos del ODA 1,
pues los del ODA 2 constaban de actividades que habrian requerido mas tiempo para
su realizacion o para la profundizacién en la teoria. La seleccién de materiales que

ODA 2: Fases y niveles de la
competencia intercultural

1. Del etnocentrismo al etnorrelativismo

2. Fases en la adquisicion de la
competencia intercultural

3. Habilidades y actitudes

4. Niveles de competencia intercultural

presentamos a continuacion es la misma que utilizamos para la comunicacion.

2.1. Metaforas para definir la cultura

El ODA 1 comenzaba con la siguiente actividad:

Metaforas para definir la cultura

£ Con gué metaforas asociarfa el concepto de cultura? Seleccione la imagen y justifique su respuesta en el
cuadro de texto. Puede incluir olras metaforas pulsando sobre la imagen del inferrogants.

Tejido Cebolla Laberinto Caleidoscopio

Iceberg Arbol
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En esta actividad, después de escribir su respuesta, los alumnos pulsan el
botdn “enviar” y esta llega al profesor. Automaticamente, reciben de la plataforma una
retroalimentacion para esa elecciéon que han hecho; para que el alumno reciba una
retroalimentacion individualizada, el tutor contesta por correo electrénico a cada uno
de los alumnos comentando aquello para lo que no haya recibido retroalimentacién de
la plataforma.

Con esta actividad pretendemos hacerles reflexionar sobre el concepto de
cultura que traen consigo, sin guiarles todavia en una determinada direcciéon pero
dandoles pistas para poder llevar a cabo esa necesaria reflexion. Una alumna, en su
respuesta, comentaba lo siguiente: “La verdad que elegir una imagen como metafora
de la cultura me parece dificil quizas porque sea de esas cosas que no te planteas
nunca pero viendo las opciones y analizandolas un poco me quedo con el arbol,
porque yo creo que la cultura al igual que los arboles crecen poco a poco (...).”
Después de esta actividad, vamos profundizando en la amplitud del concepto, sus
componentes y caracteristicas.

2. 2. La metafora del iceberg

Esta actividad de la cultura como iceberg retoma la anterior y la amplia,
introduciendo, por una parte, una sistematizacién teérica que el alumno trabaja a partir
de actividades de interaccion con la plataforma; y, por otra parte, de expresion
semicontrolada para la que el tutor enviara una retroalimentacién individualizada, lo
cual sucede con la primera actividad, que dice asi:

‘Imagine que se va de viaje y al llegar a su destino se da cuenta de que los
habitantes tienen una cultura diferente a la suya. ¢En qué lo nota? ;Qué elementos
visibles aprecia? Cada uno de los icebergs representa una de las culturas en contacto.
Escriba en la parte de arriba del iceberg aquellos elementos que puede apreciar a
través de sus sentidos y en la parte de abajo aquellos elementos que no puede
percibir a simple vista pero que, probablemente, son diferentes a los de su cultura.
Quizas considere que algunos pueden ocupar un lugar intermedio.” (Actividad adaptada
de Lobera, 2004: 115)

A esta seguian las actividades para la sistematizacion de la teoria:
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La metafora del iceberg

Arrastre y sitle en cada parte del iceberg los siguientes términos:

ﬁ 27 Siguiente

La metafora del iceberg Inicio <<

Relaciore la cultura externa y la cultura interna con sus propiedades. Arrastre las propiecades sobre
el recuadro al que correspondan:

Cultura externa

Cultura interna

ﬁ Anterior €<  >» Siguiente
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La metafora del iceberg Inicio
Este esquema lo desarrolld Weaver (1986) para un estudio sobre el estrés de ajuste intercultural,
despugs Carol Morgan? lo modificd y afiadio el factor linglilstico en la punta del iceberg. Con esta
metafora nos muestra cuanto de la cultura no podemos percibir directamente, asi como la relacidn
entre las culturas en contacto.

Fijese en que, como el iceberg, las culturas no son estaticas, como antes se concebian, sino

dinamicas, es decir, estan en continuo cambic.

2 Pag. 238 de Byram y Fleming (eds.) (1998): Language Learning in Intercultural
Perspectives. Cambridge University Press, Cambridge. Traduccion al espanol: Byram vy
Fleming {2001): Perspectivas interculturales en el aprendizaje de idiomas. Enfoques a través
del teatro y de la etnografia. Camtridge University Press, sucursal en Esparia, Madrid

Anterior

2.3. Los tres componentes de la competencia intercultural

Para estos contenidos, en el ODA exponemos en primer lugar la teoria para
después realizar unas actividades. Partimos de Zarate (2004, basandose en Lussier,
1997), quien considera tres componentes o subcompetencias en la competencia
intercultural: conocimiento declarativo (savoir), destrezas y habilidades (savoir-faire) y
“subcompetencia existencial” (denominacién nuestra) (savoir-étre). Para desarrollar la
competencia intercultural necesitaremos atender y trabajar estos tres componentes.

Conocimiento
declarativo

(Savoir)

Sistema de referencias

Componentes

Destrezas y habilidades

(Savoir-faire)

Definiciones

Capacidad para integrar

culturales que estructura el
conocimiento explicito e
implicto que se ha
adquirido durante el
aprendizaje linguistico y
cultural, y que tiene en
cuenta las necesidades
especificas del alumno en
su interaccion con
hablantes de la lengua
extranjera.

“savoirs” y “savoir-étre” en
situaciones especificas de
contacto bicultural, por
ejemplo entre la(s)
cultura(s) del alumno y de
la lengua objeto de
estudio.

Subcompetencia
existencial

(Savoir-étre)

Capacidad _afectiva para

rechazar actitudes
etnocéntricas y
percepciones de la
alteridad, y _ capacidad

cognitiva parra establecer
y mantener una relacion
entre la cultura nativa y las
culturas extranjeras.
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Conocer acontecimientos
sociales y culturales vy
personajes de la vida
social y cultural.

Tener conocimientos de
literatura y pensamiento de
la cultura meta.

Saber cudles son las
formas que se utilizan para
la identificacion personal

(nombres y  apellidos,
documentos de
identificacion).

Identificacion de los rasgos
de la cultura de origen que
se decide mantener como

parte de la propia
identidad cultural.

Comparacién de
conceptos vy significados
de diferentes
lenguas/culturas.

Explicacion del propio
comportamiento  cuando
este se aleja de las
expectativas de los

participantes.

Tentativa de  adoptar
conductas, puntos de
vista, etc. libres de

estereotipos, prejuicios...

Esfuerzo por comprender
los factores que
condicionan la percepcion
de la realidad
(estructuracion del tiempo
y del espacio...), incluso
dentro de la misma cultura.

Participacién en
conversaciones, foros,
debates, espacios

virtuales, etc. que faciliten

el descubrimiento de
realidades culturales
diversas.

Los ejemplos reproducidos son de Instituto Cervantes, 2006-2007; las definiciones de Byram y Fleming

(eds.), 1998.

A continuacioén, seguian dos actividades del mismo tipo que parten de choques
culturales. La actividad que reproducimos parte de una audicion, cuyo guién es el

siguiente:

Son las seis de la tarde de un viernes, la conversacion sucede entre dos
amigos que iban a salir juntos esa noche. Estan en Inglaterra. El es inglés, ha vivido
un ano en Espafia, de donde ha vuelto hace poco; ella es espafola, esta viviendo en
Inglaterra para un afio, hace poco que ha llegado al pais. El la llama por teléfono a ella
impacientado porque aun no habian quedado para esa noche, ella estaba relajada,
aun no habia hablado con los demas amigos. (El guién esta basado en una vivencia

personal.)
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iSon las seis y aun no hemos quedado! Inicio

A partir del visionado del video, relacione los enunciados con los
componentes de la competencia interculiural:

| | [ Destrezas y habilidades

El se muestra favorable a la
ciferencia y abierto a la negaciacion.

‘ ‘ | Conocimiento declarativo ‘

El, aungue al principio no se da
cuenta, sabe que en Espafna se
queda mas tarde.

‘ Subcompetencia existencial

El enseguida comprende que el
problema se debe a una diferencia
cultural, mientras gue ella no Io
percibe hasta que él lo nombra.

BIBLIOGRAFIA

BYRAM, Michael y FLEMING, Michael (eds.) (1998), Language Learning in
Intercultural Perspectives, Cambridge, Cambridge University Press.Traduccién al
espanol: Byram y Fleming (2001), Perspectivas interculturales en el aprendizaje de
idiomas. Enfoques a través del teatro y de la etnografia, Madrid, Cambridge University
Press, sucursal en Espafia, p. 238.

INSTITUTO CERVANTES (2006, 2007), Plan Curricular del Instituto Cervantes.
Niveles de referencia para el espariol, Madrid, Biblioteca Nueva.

LOBERA, Mariana Ruiz de (2004), Metodologia para la formacion en educacion
intercultural, Madrid, Los libros de la Catarata, p. 115.

ZARATE, Geneviéve et alii (2004), Cultural mediation in language learning and
teaching, Council of Europe, European Centre for Modern Languages. Disponible en la
web en: http://www.ecml.at/documents/pub122E2004 Zarate.pdf.

155






Las bibliotecas®. Un recurso para aprender espafiol segunda
lengua y para la igualdad

Concepcion Francos Maldonado.
Profesora de EL2. Aula de Inmersién Linguistica de Oviedo.
Miembro del Grupo de Educacién Intercultural Eleuterio Quintanilla.
www.equintanilla.com

“La libertad, la prosperidad y el desarrollo de la sociedad y de los individuos son
valores humanos fundamentales. Estos sélo podran alcanzarse mediante la capacidad
de ciudadanos bien informados para ejercer sus derechos democraticos y desempefiar
un papel activo en la sociedad” ( Manifiesto, 1994:1)

Manifiesto de la UNESCO sobre la biblioteca publica.1994.

El uso de las bibliotecas es un recurso que ayudara a aprender la segunda
lengua, pues en ellas se puede disponer de acceso a una gran diversidad de
documentos en diferentes formatos (escritos, audiovisuales,...: libros, prensa, videos,
CDs, Internet...). Las bibliotecas son una importante fuente de trabajo y un verdadero
descubrimiento para el alumnado en algunos casos.

Ensefar a las personas inmigrantes el uso de las bibliotecas es una manera
de contribuir a la igualdad ante el acceso a los libros u otros bienes culturales,
independientemente del origen o cultura a la que se pertenezca, y un recurso que
puede ser muy util en el acceso al curriculo.

Con el acceso y uso de las bibliotecas podemos, por lo tanto, fomentar la
competencia comunicativa linglistica y académica, el respeto al plurilinglismo, la
competencia comunicativa intercultural y favorecer la igualdad.

Acercar al alumnado inmigrante a las bibliotecas supone un recurso para la
adquisicion de una competencia comunicativa lingliistica para poder interactuar en
un espacio publico, en este caso en un lugar cultural, con los bibliotecarios y otros
usuarios, en la que tendra que utilizar impresos con datos personales, tendra que
poder resolver determinadas dificultades, como pedir ayuda si no encuentra un
documento, pedir una aclaracién si no puede sacar un documento en préstamo,... En
definitiva, estara aprendiendo a usar la lengua en la sociedad en la que esta viviendo
en ese momento.

Por otra parte, tiene que saber manejar diferentes tipos de textos: avisos,
horarios, letreros, normas, folletos, o puede disfrutar de textos literarios: cuentos,
canciones, relatos cortos,..

El uso de la lengua, segun la propuesta del MCER,( 2.1):
“se centra en la accion en la medida en que considera a los usuarios y

alumnos que aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es
decir, como miembros de una sociedad que tiene tareas (no sdlo relacionadas

' Nos referimos a las bibliotecas publicas, pero sin olvidar la necesidad de tejer redes de colaboracion
entre bibliotecas publicas, escolares y de aula.
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con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias,
en un entorno especifico y dentro de un campo de accion concreto, (...) y que
ademas, tiene en cuenta los recursos cognitivos, emocionales y volitivos”!(
MCER, 2002:9)

Como miembros de la nueva sociedad en la que viven, las personas de otras
procedencias tendran que realizar tareas, como utilizar diferentes servicios publicos,
para lo que requeriran una determinada competencia comunicativa.

En el apartado el contexto del uso de la lengua ( 4.1) del MCER, se sefala que
las situaciones de comunicacion pueden darse, entre otros, en los siguientes ambitos
(o esferas de accion) (4.1.1.):

- el ambito personal, que es el de la vida privada del individuo que se centra en
su familia y en sus amigos y en el que se realizan practicas individuales tales
como la lectura por placer, (....)

- el ambito publico, que es aquél en el que la persona actua como miembro de
la sociedad o de alguna organizacion y en el que se realizan transacciones de
distinto tipo con una variedad de propdsitos.

- el ambito educativo, en el que la persona participa en alguna forma organizada
de aprendizaje, sobre todo, ( pero no necesariamente) dentro de una institucion
educativa. ( MCER, 2002:49)

La biblioteca se podra utilizar para realizar u obtener en préstamo lecturas por
placer estético, pero también para el aprendizaje académico, bien en la ensefianza
formal de cualquier nivel educativo, o no formal, como recurso para el aprendizaje a lo
largo de la vida.

El Manifiesto de la UNESCO dice:

“La biblioteca publica, puerta local hacia el conocimiento, constituye un requisito
basico para el aprendizaje a lo largo de los afios, para la toma independiente de
decisiones y el progreso cultural del individuo y los grupos sociales.(...)” (
Manifiesto, 1994:1)

En el ambito educativo, en concreto en el curricular, la biblioteca cumple un
papel fundamental si se tiene en cuenta como recurso de documentacién e
informacién integrado en los procesos de trabajo.

Uno de los objetivos del curriculo escolar, y por tanto de la ensenhanza-
aprendizaje de EL2 es el de propiciar aprendizajes significativos, de modo que a
partir de lo conocido, se incorporen nuevos aprendizajes.

Otro de lo objetivos es el aprendizaje activo y auténomo, a través de la
busqueda, la seleccion, la comparacién y el contraste de diferentes fuentes
documentales. Esto se facilita si se conoce dénde localizar recursos documentales y
cémo utilizarlos. Estos recursos y el desarrollo de esa autonomia pueden potenciarse
dentro y fuera del aula a través de las bibliotecas.

Los tipos de libros que el alumnado puede manejar en este campo van desde

las enciclopedias y diccionarios enciclopédicos, para cuyo uso tiene que manejar el
orden alfabético del alfabeto latino, a otros libros informativos.
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Hay que destacar la importancia del ambito curricular en general en el
desarrollo de la lectura, facilitada por los diferentes tipos de lenguajes, soportes y
tipos de textos que se dan en él, pues hay diferentes formas de leer segun la finalidad
de la lectura: para recrearse con un texto literario, para buscar un dato, para
documentarse en profundidad sobre un tema, para conocer un tema de actualidad a
través de una noticia de prensa, efc...

También en este campo el uso de las bibliotecas contribuye a la igualdad, pues
no todas las personas disponen en sus casas de enciclopedias, el acceso a la prensa
diaria, etc.

Por otra parte, la persona inmigrante, como ciudadana del nuevo pais en el
que vive, si se le da a conocer el servicio publico de las bibliotecas, puede utilizarlas
para adquirir informacion y también para sugerir la adquisicion de nuevos fondos en
sus lenguas de origen, es decir, las bibliotecas pueden contribuir al fomento del
plurilinglismo y la interculturalidad.

Este aspecto queda recogido en el Manifesto de la UNESCO sobre la
biblioteca publica:

“Los servicios de la biblioteca publica se prestan sobre la base de igualdad de

acceso para todas las personas, sin tener en cuenta su edad, raza, sexo,
religiéon, nacionalidad, idioma o condicién social. Deben ofrecer servicios y
materiales especiales para aquellos usuarios que por una u ofra razén no
pueden hacer uso de los servicios y materiales ordinarios, por ejemplo,
minorias lingdisticas ( ...)” ( Manifiesto, 1994:1)

De este aspecto fundamental en nuestra sociedad, también se hace eco el MCER :

“(...) el enfoque plurilingilie enfatiza el hecho de que conforme se expande la
experiencia linguistica de un individuo en los entornos culturales de una lengua,
desde el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y después hasta
las lenguas de otros pueblos (ya sean aprendidas en la escuela o en la
universidad, o por experiencia directa), el individuo no guarda estas lenguas y
culturas en compartimentos mentales estrictamente separados, sino que
desarrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen todos los
conocimientos y las experiencias lingliisticas y en la que las lenguas se
relacionan entre si e interactuan.” (MCER, 2002: 4)

Las bibliotecas pueden fomentar la competencia plurilingte y pluricultural, en
el sentido del respeto a la diversidad linglistica, de que las bibliotecas se doten de
fondos en diferentes lenguas segun las necesidades de la poblacion del entorno en el
que estan insertas. Tratando asi, como dice Diaz Aguado (2003), de hacer compatible
la igualdad de oportunidades con el derecho a la propia identidad cultural. De ese
modo, servira, ademas, como fuente de recursos para el aula, no tanto para aprender
las distintas lenguas como para que tengan un espacio en ella y a través de ellas se
facilite la socializacién, el encuentro y el conocimiento del “otro”.

También pueden favorecer la competencia comunicativa intercultural. En el
MCER en el apartado (5.1.1.3) se hace alusién, de algun modo, a la conciencia
intercultural, y en el (6.1.3.3.) dice:

“Se trata también de ayudar a los alumnos a:
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— construir su identidad lingdistica y cultural mediante la integracion en ella de
una experiencia plural de aquello que es diferente a lo propio;

— desarrollar su capacidad de aprender a partir de esta misma experiencia plural
de relacionarse con varias lenguas y culturas.” ( MCER, 2002:132-133)

Por su parte, el Manifiesto de la UNESCO sobre la biblioteca publica recoge el
papel de las mismas en el fomento del dialogo intercultural:

“Entre sus objetivos esta fomentar el dialogo intercultural y favorecer la
diversidad cultural” ( Manifiesto, 1994:2)

Esto se facilitara en la medida que, como deciamos mas arriba, las bibliotecas
se doten de fondos en diversas lenguas que propicien que los usuarios dispongan de
ellos y en el caso de las aulas multiculturales, poder disponer, también, de un amplio
repertorio de los mismos en préstamo.

En un mundo globalizado e interconectado, las bibliotecas también pueden
contribuir a la igualdad en el acceso a las TIC. Permitiendo el acceso a Internet, un
espacio que puede servir para comunicar e interactuar. Las TIC permiten tener
informacién por vias nuevas. En la biblioteca se pone en practica el uso de las TIC, (a
parte de poder ofertar formacion en su uso) en cuanto que a través de Internet se
puede consultar el catadlogo de las bibliotecas, reservar un préstamo, consultar
informacion, incluso en las lenguas maternas de los/las estudiantes. A través del
correo electronico se pueden realizar propuestas, sugerencias..

De esta manera, a través de las bibliotecas podemos contribuir a fomentar el
gusto por la lectura desde una perspectiva intercultural, que implica descubrir a través
de los libros relatos de diferentes culturas y/o lenguas la diversidad de gentes y
culturas que hay en ellos. A la vez que es un intento de que las personas de otros
origenes culturales y linglisticos no pierdan sus raices y que se sientan a gusto en el
pais en el que estan ahora. Las bibliotecas, son, pues, un importante recurso para el
aprendizaje de una segunda lengua y para el acceso a la igualdad.

Bibliografia

ADLER, M., (1996) Cémo leer un libro: una guia clasica para mejorar la lectura,
Madrid, Debate.

BOUQUIN-KELLER, H., (2003) "Les langues dites d'immigration dans les
bibliotheques municipales frangaises", Bulletin des bibliothéques de France, Vol. 48,
n°. 5, pp. 24-32, Texto completo: http://www.enssib.fr/bbf/bbf-2003-5/04-bouquin.pdf

BAYARD-PIERLOT,J.; BIRGLIN, M.J., (1993) Le CDI au Coeur du projet
pédagogique.Hachette

BRAOUZEC, P., DEKULE, M., AND MAFRAY, L., ( 2000) "Bibliothéque et citoyenne",
Bulletin des bibliothéques de France, Vol. 45, n® 5, Texto completo:
http://www.enssib.fr/bbf/bbf-2000-5/07-deloule.pd

CENCERRADO MALMIERCA, L.M., (1997) La formacién de usuarios como difusores
de los servicios de la biblioteca, AABADOM, n°2, pp.31-35,

160



CONSEJO DE EUROPA (2001) Marco Comun Europeo de Referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacién. Instituto Cervantes, MECD, Anaya,
Madrid, 2002 y en: http://cvc.cervantes.es/obref/marco

DIAZ AGUADO, M2 J, (2003).Educacién intercultural y aprendizaje cooperativo,
Madrid, Anaya,

ESCARDO | BAS, M., (2003) La biblioteca, un espacio de convivencia, Madrid, Anaya,

Manifiesto de la UNESCO sobre la biblioteca publica.1994,
http://www.fundaciongsr.es/documentos/manifiestos/mani94es.htm

OSORO, K. (coordin.), (1998) La biblioteca escolar: un derecho irrenunciable.
Asociacion espafola de amigos del libro infantil y juvenil.

SALABERRIA, R., (1997) Bibliotecas publicas y bibliotecas escolares: una
colaboracién imprescindible, Madrid, MEC.

http://cvc.cervantes.es/aula/lecturas/

161



Serie Encuentros Cientificos

Publicaciones
Universidad de Deusto






