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Presentacion

Valeria Wilke, Patricia Lauria de Gentile | Universidad Nacional de C6rdoba (Argentina)

El tema central de este monogrdfico es el desarrollo de la intercomprensién en lenguas germdnicas para hispano-
hablantes, que consiste en la adquisicion de la competencia lectora simultdnea en alemdn y neerlandés a partir
de conocimientos bdsicos de inglés. Los seis articulos que se presentan en este nimero de la revista exploran el tema
desde diferentes dngulos. El primero describe el proceso de diserfio de materiales para el desarrollo de la habilidad
receptiva multilingUe. El segundo provee las principales bases tecricas. El tercer articulo explica el fenémeno de la
transferencia en la intercomprension en lenguas emparentadas. El cuarto trata la relevancia de las estrategias de
aprendizaje en este contexto. El siguiente articulo fundamenta la inclusién de un compendio gramatical como so-
porte de la lectura intercomprensiva. El Gltimo capitulo hace referencia al audio como estrategia de aprendizaje y

decodificacién en la intercomprensidn en lenguas germdnicas.

Palabras clave: intercomprension, lenguas germdnicas, hispanohablantes.

This issue focuses on the development of intercomprehension in Germanic languages (GL). This involves learning
how to read texts in German, Dutch and English, which is used as the bridge language. The first article describes
the process of developing materials so that Spanish speaking students can learn to read intercomprehensively. The
second article provides the psycholinguistic basis of the simultaneous development of reading comprehension abi-
lities in GL. The role of transfer in this context will be explored in the third article. The fourth deals with the relevance
of learning strategies in this framework. The next article accounts for the inclusion of such an annex as support for
intercomprehension development. The last article explores the significance of audio recordings as a comprehension
strategy in intercomprehension in Germanic languages.

Keywords: intercomprehension, Germanic languages, Spanish speakers.

Le sujet central de ce travail monographique tourne autour du développement de lintercompréhension entre langues
germaniques pour hispanophones. Cette faculté d’intercompréhension consiste en l‘acquisition de la compétence de
lecture en allemand et en néerlandais simultanément, a partir des connaissances de base en anglais. Les six articles
qui composent ce numéro de la revue explorent le sujet de différents points de vue : le premier article décrit le processus
de conception du matériel pédagogique destiné au développement de la capacité de compréhension multilingue, le
deuxiéme en fournit les bases théoriques principales le troisieme article est consacré au phénomene du transfert dans
lintercompréhension entre langues apparentées ; le quatrieme traite sur limportance des stratégies dapprentissage
dans le contexte décrit , le cinquiéme justifie linclusion d'une synthése grammaticale comme support d la lecture et
intercompréhension des langues concernées ; le sixieme et dernier chapitre fait référence a I'utilisation de documents
audio comme stratégie d'apprentissage et de décodification dans lintercompréhension entre langues germaniques.

Mots-clés : intercompréhension, langues germaniques, hispanophones.

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 37, mayo, pp. 7-11
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Valeria Wilke, Patricia Laurfa de Gentile

En las Ultimas décadas, numerosas universida-
des y equipos de investigacion europeos han
focalizado sus estudios en la didactica del plu-
rilinglismo, de la cual forma parte el enfoque
intercomprensivo. Proyectos europeos como
EuRom4, Galanet, EuroComGerm y EuroCom-
Rom' son, sin duda, pioneros en la temética. En
América Latina también han surgido, a partir de
los modelos europeos, proyectos de investiga-
cién que focalizan sus estudios en el plurilin-
guismo, la intercomprensién y su didactica. Por
ejemplo, en la Facultad de Lenguas de la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba (Argentina), se
encuentran antecedentes de investigacion en
intercomprension en lenguas romances. El
equipo InterRom ha realizado experiencias si-
milares en la lectura comprensiva simultdnea
en francés, italiano, portugués (Carullo et al,
2002 y 2003; Carullo y Torre, 2005 y 2007; Mar-
chiaro, 2012; Bogliotti, 2011). Sin embargo, los
materiales desarrollados en ese proyecto estan
dirigidos a alumnos con una lengua materna
(LT) emparentada lingUisticamente con las len-
guas meta. El principal aporte del proyecto In-
tercomprension en Lenguas Germanicas para
Hispanohablantes consiste, precisamente, en la
posibilidad de desarrollar la competencia lec-
tora en tres lenguas germanicas en hispanopar-
lantes que poseen conocimientos basicos de
inglés, idioma que se utiliza como lengua
puente. La experiencia de los cursos piloto im-
plementados hasta el momento nos permite
afirmar que es posible este tipo de aprendizaje,
aun cuando la L1 de los aprendientes perte-
nezca a otra familia lingUistica.

Los seis articulos que se presentan en este
numero de la revista exploran el tema de la in-

tercomprension en lenguas germanicas para
hispanohablantes desde diferentes angulos. A
continuacion se presenta una breve resefa que
da cuenta del alcance de cada capitulo y, a su
vez, pone de manifiesto la relacion entre ellos.

La tarea de desarrollar materiales para en-
sefar a leer en lenguas germanicas ha resul-
tado a todas luces un gran desafio que no
puede lograrse sin la exploracidon de un marco
tedrico adecuado y a partir de un relevamiento
de los materiales existentes hasta el momento.
Una vez establecidos los principios en los cua-
les basar el desarrollo de materiales, establece-
mos los criterios de seleccion de los textos con
los que se trabajara en las gufas de estudio. Par-
timos de textos auténticos que, siguiendo los
fundamentos tedricos, a veces son adaptados.
Para las consignas empleadas y el disefio de las
tareas, igualmente nos apoyamos en el marco
tedrico del proyecto. A partir de esto, se deter-
minan los principios en los cuales basar el des-
arrollo de materiales, los criterios de seleccion
de textos auténticos y los fundamentos para la
adaptacion de dichos textos, los tipos de tareas
disefiadasy las consignas empleadas. Esta mul-
tiplicidad de aspectos son abordados en el ca-
pitulo a cargo de Patricia Lauria de Gentile
titulado «El proceso de diseio de materiales
para el desarrollo de la habilidad receptiva mul-
tilingUe en aleman, inglés y neerlandés».

El constructo de competencias parciales ha
cobrado importancia en la Ultima década en la
didactica de lenguas extranjeras. A diferencia
de lo que ocurrfa hasta hace algun tiempo, ac-
tualmente ya no se considera necesario alcan-
zar un dominio absoluto y equiparable de las
cuatro macrohabilidades (expresion oral y es-

1. EuRom4: http://sites.univ-provence.fr/delic/Eurom4/?em_x=22; Galanet: www.aulaintercultural.org/spip.php?article1644; EuroComGerm:
www.eurocomgerm.de/; EuroComRom: http.//eurocomprehension.eu/rom/indexrom.htm

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUum. 37, mayo



crita, comprension lectora y auditiva), sino que
el nivel que hay que alcanzar en cada una de
ellas depende de los objetivos, los intereses y
la disponibilidad de tiempo de los aprendien-
tes. El Marco comun europeo de referencia para
las lenguas (Consejo de Europa, 2012: 1-2) men-
ciona en su primer capfitulo este concepto de
competencias parciales y sostiene que éstas
son apropiadas cuando se requiere sélo un co-
nocimiento mas restringido de la lengua ex-
tranjera o cuando se dispone de una cantidad
limitada de tiempo para su aprendizaje.

El concepto de intercomprension puede de-
finirse como competencia heuristica e interpre-
tativa en cualquier cédigo comunicativo
(Capuchoy Oliveira, 2005). En otras palabras, la
intercomprension es el proceso de desarrollo
de la habilidad de construir significados con-
juntamente en el contexto de encuentro de va-
rias lenguas de una misma familia lingtistica y
de hacer uso de esa habilidad en una situacion
comunicativa concreta. Este concepto puede
equipararse al de multilingtiismo receptivo
(Marx, 2012). En un sentido mas estricto, inter-
comprension se refiere sélo a la comprension
lectoray no tiene en cuenta la comprensién au-
ditiva. Nuestro equipo de investigacion se
pliega a esta sequnda postura y entiende por
intercomprension, junto con Méller y Zeevaert
(2010: 218) la «comprension lectora de textos
en una lengua que no se ha aprendido activa-
mente, a partir de buenos conocimientos de
otra lengua extranjera de la misma familia lin-
gUistica» (original en aleman, traduccién de
Lauria de Gentile et al, 2012). Ademas, los ci-
mientos tedricos de la intercomprension tam-
bién se encuentran en el modelo interactivo de
lectura, basado en la interrelacién de los proce-
sos cognitivos de activar y aplicar informacion
conocida (esquemas mentales lingUisticos, for-

Seccion monogréfica | Presentacidn | 9

males y de contenido) y el reconocimiento de
la informacion contenida en el texto (Lauria
de Gentile, Trovarelli, Van Muylem, 2009). En el
capitulo denominado «Los procesos psicolin-
guisticos involucrados en la intercomprension,
Patricia Laurfa de Gentile, Valeria Wilke, Sandra
Trovarelli, Micaela van Muylem y Brigitte Merzig
se centran en esos temas.

Un proceso fundamental para la intercom-
prension es el de la transferencia, puesto que
dentro de una misma lenguay entre diferentes
lenguas existen redes lingUisticas mentales. Las
operaciones plurilingtes crean tramas interlin-
gufsticas de asociacion y acceso. El aprendizaje
de una lengua extranjera nunca sucede sin
interacciéon mental entre la lengua maternay la
lengua meta o las lenguas que ya se conocen
(Meissner, 2004). Las gufas disehadas proponen
actividades que estan orientadas a desarrollar,
activar y potenciar esta capacidad de transfe-
rencia (Helale y Wilke, 2011). Este tema es des-
arrollado por Valeria Wilke en el capitulo
titulado «El fendmeno de la transferencia en la
intercomprension en lenguas emparentadas».

Estrechamente relacionadas con el capitulo
anterior se encuentran las estrategias de
aprendizaje, que también estan orientadas a
lograr la transferencia de conocimientos pre-
vios de diferentes fuentes. Sobre este tema, en
general, se puede encontrar una amplia biblio-
grafia; sin embargo, en relacién con la inter-
comprensién en si, aun resta mucho por
investigar. Allf radica la importancia de dedi-
carle un capitulo a las estrategias de aprendi-
zaje cognitivas y metacognitivas que resultan
de utilidad en el momento de desarrollar la ha-
bilidad de lectocomprensién simultanea en las
lenguas emparentadas neerlandés, inglés y
aleman. De este tema se ocupa Sandra Trova-
relli en su capitulo denominado «La relevancia

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 37, mayo
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de las estrategias de aprendizaje en la inter-
comprension en lenguas germanicas».

Para poder realizar la transferencia de es-
tructuras sintacticas y morfoldgicas, es necesa-
rio brindar a los alumnos de un curso de
lectocomprensién en lenguas germanicas las
herramientas esenciales para que un lector his-
panohablante pueda enfrentarse a textos en
estas tres lenguas. Cada guia del material dise-
Aado por el equipo se centra en uno o varios
aspectos gramaticales necesarios para la lec-
tura, que luego se aplica en otras guias poste-
riores o en una lectura autébnoma. El tema del
capitulo de Micaela Van Muylem, «Descu-
briendo similitudes. Un apéndice gramatical
para el curso de intercomprensiény, describe el
compendio gramatical que se adjuntard al ma-
nual de aprendizaje con las principales reglas
aprendidas, tablas de palabras estructurales y
vocabulario frecuente.

El material didactico que se estd desarro-
llando en el marco del proyecto incluye las gra-
baciones de audio de los textos, como soporte
de la lectura comprensiva. Estas grabaciones se
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El proceso de diseno de materiales para
el desarrollo de la habilidad receptiva
multilingUe en aleman, inglés y neerlandés

Patricia Lauria de Gentile | Universidad Nacional de Cordoba (Argentina)

Este capitulo describe el proceso llevado a cabo para el disefio de materiales con el objetivo de que los alumnos his-
panohablantes puedan desarrollar la habilidad receptiva multilinglie en tres lenguas emparentadas: el inglés, que
se utiliza como lengua puente, el alemdn y el neerlandés. Se hace referencia a los principios sobre los cuales se basa
el desarrollo de materiales, a los criterios de seleccién de textos auténticos y a los fundamentos para la adaptacién
de dichos textos. Ademds se explicitan los diversos tipos de tareas disefiadas dentro de un esquema que contempla
tres momentos: antes, durante y después de la lectura, basados en las mds recientes investigaciones sobre el proceso
de lectura en lengua extranjera. Por Ultimo, se evalua el proceso de construccion de materiales como resultado del
trabajo colaborativo.

Palabras clave: constructivismo, desarrollo de materiales, intercomprensidn, proceso, trabajo colaborativo.

This chapter describes the process of developing materials so that Spanish-speaking students can improve their re-
ading comprehension skills in three linked languages: German, Dutch and English, which is used as the bridge lan-
guage. Reference is made to the principles of materials development on which the process is based; the criteria for
text selection and adaptation and the types of tasks designed within a pre-, while- and post- reading framework
grounded on the latest research on reading comprehension. Finally, the process of materials writing as a result of
collaborative work is assessed.

Keywords: constructivism, materials development, intercomprehension, process, collaborative work.

Ce chapitre décrit le processus mené pour la conception de matériel pédagogique afin que les apprenants hispa-
nophones puissent développer leur capacité de compréhension multilingue dans trois langues germaniques ap-
parentées, a savoir : langlais — utilisée comme langue-pont —, l'allemand et le néerlandais. Il est fait allusion aux
principes sur lesquels s‘appuie la conception du matériel, aux critéres de sélection des documents authentiques et
aux principes a lorigine de ladaptation de ces derniers. En outre, y sont explicités les divers types de taches congues
au sein d'un schéma qui comprend trois moments — avant, pendant et aprés la lecture — basés sur les recherches
les plus récentes concernant le processus de lecture en langue étrangére. Finalement, le processus délaboration de
matériel pédagogique comme résultat d'un travail collaboratify est évalué.

Mots-clés : constructivisme, conception de matériel pédagogique, intercompréhension, processus, travail colla-
boratif.
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1. Introduccién

Este articulo constituye una descripcion etno-
grafica del proceso de producciéon de materia-
les impresos para cursos de lectocomprension
simultdnea en las lenguas germanicas aleman,
inglés y neerlandés, orientados a hablantes de
espafol como lengua materna (L1). El proceso
se enmarca en el proyecto de investigacion In-
tercomprension en Lenguas Germanicas que se
lleva a cabo en la Facultad de Lenguas de la
Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina),
desde el afio 2008.

El desarrollo de materiales constituye una
actividad compleja que «involucra reflexién,
atencion a los detalles e investigacion»' (Har-
wood, 2010: 16). Se trata de una actividad que
implica el empleo de un bagaje tedrico signifi-
cativo. En el caso del proyecto que se describe
en este articulo, dicho bagaje comprende con-
ceptos como competencias parciales, enfoque
constructivista del aprendizaje y modelos interac-
tivos de lectura, asi como los conceptos cruciales
de transferencia intra- e interlingdistica y transfe-
rencia diddctica. Ademas, dentro de las transfe-
interlingUisticas se encuentra el
constructo de los siete cedazos, desarrollado

rencias

por Klein y Stegmann (2000) para las lenguas
romances.

En el articulo se explicitan las diversas eta-
pas del proceso de disefo de materiales para
fomentar la habilidad receptiva multilingle en
hispanohablantes con conocimientos previos
deinglés, que se emplea como lengua puente.

2. Principios para el desarrollo
de materiales
En cuanto al proceso de disefio, los fundamen-

tos tedricos de este trabajo se encuentran en

1. Original en inglés, traduccién propia.
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algunos de los principios de desarrollo de ma-
teriales presentados por Tomlinson (2010: 83)
considerados mas relevantes en el contexto de
la intercomprension en lenguas germanicas.
Dos de los principios formulados por este ex-
perto en disefo de materiales sobre la base de
investigaciones recientes relativas a la adquisi-
cion de segundas lenguas son los siguientes:
1. Los materiales deben producir un impacto,
en el sentido de despertar y sostener la cu-
riosidad y atencion de los alumnos.
2. Los materiales necesitan estimular intelec-
tual, estética y emocionalmente.

Estos principios se materializan en la tema-
tica de los textos seleccionados para cada guia,
las tareas disefadas para su explotacion, el di-
sefo fisico de las guias (uso del espacio, uso de
iconos y cuadros, formato y tamafo de letras,
etc) y la redacciéon de consignas y explicacio-
nes, que reflejan la voz semiformal e inclusiva
de los escritores del material. Las consignas se
redactan en espafnol, el idioma empleado para
la instruccién, y se utiliza la segunda persona
del plural, para lograr una voz que incluya a
todos los lectores usuarios del material y que al
mismo tiempo sea aceptable en los diversos
paises latinoamericanos, asi como en Espafa.
Esta ultima consideracion fue la que llevé a la
decision de dejar de lado opciones como: «Es
importante que tU busques en el texto...» o
«Buscd en el texto...» (utilizando la sequnda
persona del singular que se utiliza en el espafol
argentino en contextos cada vez mas diversos).

El enfoque intercomprensivo se basa en
principios constructivistas, los cuales postulan
que los aprendientes construyen su propio
saber partiendo de sus conocimientos previos
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y de la busqueda de la resolucién de un pro-
blema (Meissnery Senger, 2001; Meissner, 2002;
Carullo y Torre, 2007; Lopez Barrios, 2010). Esta
teoria de aprendizaje postula que los individuos
crean sus saberes sobre la base de la interac-
Cion entre sus creencias e ideas y los fendme-
nos o conceptos con los que toman contacto
(Richardson, 1997). Por lo tanto, toda interven-
cién didactica debe partir de lo que los alum-
nos ya conocen, de su conocimiento del
mundo y de su saber lingUfstico proveniente
de experiencias previas de aprendizaje de len-
guas. A partir de esos esquemas mentales lin-
guisticos, formales y de contenido es necesario
proveer soportes para que se establezcan rela-
ciones entre lo nuevo y lo ya existente por
medio de distintas actividades que promuevan
un aprendizaje significativo (Wilke, Villanueva y
Helale, 2009). Las tareas de comprensién lec-
toray de descubrimiento de similitudes sintac-
ticas, grafémicas y fonéticas que se han
disefiado para cada unidad didactica del ma-
nual estan cimentadas en estos principios
constructivistas.

3. Etapas del proceso de produccion
de materiales

El proceso de produccion de estos materiales
comenzo el afio 2008. Es importante destacar
que dicho proceso se caracteriza por su flexibi-
lidad y por la existencia de fases recurrentes. No
se trata de un proceso lineal e inflexible, sino
que sus etapas pueden ser ciclicas, en la me-
dida en que lo determine la retroalimentacion,
a partir de las experiencias en la fase piloto. Es
decir, que se podria representar al proceso con
loops (bucles) determinados por el feedback de
las diferentes experiencias de puesta a prueba.
El proceso estd integrado por cinco fases, que
a continuacion describimos.

3.1. Fase 1. Creacién de un banco

de textos

Por tratarse de un curso con un enfoque simul-
tdneo de la intercomprension, la seleccion del
input para cada guia comprende la busqueda
y seleccién de grupos de textos en las tres len-
guas de referencia. Esos conjuntos compren-
den textos que no son necesariamente
paralelos o idénticos, en el sentido de brindar
exactamente la misma informacion, sino que
estdn agrupados por su tematica similar. Por
ejemplo, en una de las primeras guias, en la que
se presentan textos descriptivos sobre Surinam,
pafs sudamericano cuya lengua oficial es el ne-
erlandés, el texto en inglés brinda informacion
sobre la ubicacién y caracteristicas generales
del pafs, el texto en alemdn agrega datos refe-
ridos al clima y la economiay el texto en neer-
landés se refiere a las caracteristicas de su flora
y fauna.

En cuanto a los criterios para la seleccion de
los textos, hemos partido de las siguientes pre-
misas: debe tratarse de textos auténticos y de
interés para los alumnos meta de nuestros cur-
sos: adultos y jovenes, con conocimientos ba-
sicos de inglés e interés en desarrollar
habilidades de lectura en otras lenguas germa-
nicas. Hemos decidido utilizar textos originales
auténticos, es decir, no preparados para la en-
sefianza de una lengua, sino que sean una «co-
municacion por y para hablantes, escritores o
lectores nativos en esa lengua» (Breen, Candlin
y Waters, 1979: 1, en McGrath, 2002, traduccion
propia). Esta decisiéon se ha fundamentado en
investigaciones sobre la adquisicion de segun-
das lenguas y la importancia de exponer a los
alumnos a textos similares a los que leerian en
un contexto de uso real (Long, 2007). El uso de
textos auténticos en la lengua meta posibilita
un acceso a otras lenguas y culturas de manera
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actualizada y cercana a la realidad. Esto au-
menta la motivacion, ya que el aprendiente ex-
perimenta de inmediato la utilidad practica de
su conocimiento a través de la intercompren-
sion (Reissner, 2007).

Sin embargo, se han realizado adaptaciones
de esos textos con fines pedagdgicos, mante-
niendo en todos los casos el sentido y el as-
pecto visual del original. Como sefala Hall
(1995, en McGrath, 2002), la autenticidad de un
texto no es en si misma suficiente para que el
trabajo basado en él sea interesante o valioso:
lo importante es la respuesta del lector. Dichas
adaptaciones consisten en algunos de los si-
guientes procesos: acortar el texto, agregar
ciertos elementos linguisticos para ayudar a los
lectores a descubrir similitudes sintacticas o
grafémicas entre las lenguas de referencia y ela-
borar el texto (Long, 2007). La elaboracién tex-
tual, que se considera lo opuesto a la
simplificacion, consiste en agregar elementos
al texto para hacerlo mas explicito y claro, y de
ese modo maximizar su comprension. Para lo-
grarlo se utilizan los siguientes procesos: afadir
redundancia y regularidad al texto, asi como se-
Aalar de forma mas explicita la estructura tema-
tica. Por ejemplo, se le confiere redundancia al
texto auténtico cuando se repiten algunos con-
ceptos (usando frases nominales en lugar de
pronombres), cuando se parafrasean ciertos
términos con el objetivo de clarificar las ideas
o cuando se proveen sindnimos de términos
técnicos o poco frecuentes entre comas. Para
darle mayor regularidad al texto se utilizan es-
tructuras paralelas y estructuras oracionales
simples. En cuanto al ultimo de los procesos, es
decir, sefalar de forma mas explicita las relacio-
nes tematicas, se aconseja el agregado de
nexos l6gicos que marquen explicitamente las
relaciones en el discurso (Long, 2007).
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Para la seleccion de textos para el aprendizaje
de lenguas terceras sobre la base de estrategias
intercomprensivas, es fundamental determinar
en qué medida el texto es transparente para el
aprendiente y, en consecuencia, deducible. El
grado de dificultad intercomprensiva, es decir, de
potencial de deduccién, se denomina grado de
intercomprension. En este sentido seguimos a
Reissner (2007), quien distingue tres niveles de
dificultad. Los textos de las primeras guias pue-
den considerarse como pertenecientes al primer
grado de intercomprension, ya que son de facil
interpretacion gracias a una alta transparencia del
léxico y a una alta frecuencia de corresponden-
cias morfosintacticas. El alumno necesita poca
ayuda para la comprensién, ya que existe un
alto nivel de correspondencia léxica y un bajo
nivel de complejidad formal (por ejemplo, gra-
fémica), asi como una alta cantidad de interna-
cionalismos 'y vocabulario pangermanico
conocido del inglés, por ejemplo: house (IN),
Haus (AL) y huis (NL). En lo que respecta a la co-
herencia Iéxica, encontramos sindonimos fre-
cuentes, y en lo que hace referencia a la sintaxis,
una elevada cantidad de estructuras oracionales
simples (Lauria de Gentile etal,, 2012).

3.2. Fase 2. Disefio de una plantilla
para la elaboracion de las guias

y definicion del tipo de tareas

Se disefa una plantilla sobre la cual se trabaja
posteriormente para el armado de cada guia.
Dicha plantilla refleja los acuerdos del equipo
de trabajo en cuanto al tipo y tamafo de letra
que hay que usar, los iconos, imagenes y recua-
dros y los espacios entre tareas. Esta plantilla,
que seguramente sufrird modificaciones al lle-
gar a la etapa final de publicacion del material,
resulta de enorme utilidad a la hora de lograr un
disefio simple, claro y sistematico de cada gufa.
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En cuanto al tipo de actividades en cada uni-
dad, éstas se enmarcan en una estructura que
comprende tres fases: tareas previas a la lectura,
tareas durante la lectura y tareas posteriores a la
lectura. Por ejemplo, en la primera fase se presen-
tan actividades para activar los esquemas forma-
les, de contenido o lingulisticos y luego
actividades de lectura para extraer el sentido del
texto o los textos. La segunda fase se centra en ta-
reas de descubrimiento de particularidades de los
textos, que permiten reconocer elementos lin-
guisticos tales como tiempos verbales, nexos 16-
gicos, preposiciones u otras estructuras (como el
comparativo y el superlativo, el modo imperativo,
la voz pasiva, etc.) o enriquecer los conocimientos
de vocabulario. La tercera fase de trabajo en cada
guia, posterior a la lectura, consiste en actividades
de reflexion sobre el aprendizaje y sobre el con-
tenido tematico de los textos. Estas actividades
estimulan a los lectores a analizar la informacion
de los textos y su relacién con sus conocimientos
previos y los conocimientos construidos a partir
de lalecturay el andlisis. Esta Ultima fase esta ba-
sada en la concepcidn del texto como vehiculo
de informacién (en inglés, TAVI), que surgid en la
década de los afios ochenta dentro del movi-
miento de inglés con fines especificos, en contra-
posicion al texto como objeto lingistico (en
inglés, TALO) (Johns y Davies, 1983).

Todas las unidades disefiadas presentan las
siguientes actividades, ademés de otras que los
textos, en particular, puedan sugerir a los auto-
res del material. En primer lugar, se encuentran
las tareas de activacion de conocimientos pre-
vios (que denominamos: «Activar — Activate —
Aktivieren - Activaren»). Luego, en la fase du-
rante la lectura, estan las siguientes actividades:
de comprension global («Lectura global - Glo-
bal comprehension - Globales Verstehen -
Globaal begrijpen») y selectiva («Buscar - Search

- Suchen - Zoekeny), de aplicacién de estrate-
gias de lectura («Pensar — Think - Nachdenken
— Nadenken») y de descubrimiento linguistico
(«Descubrir — Discover — Entdecken — Ontdek-
ken»). Por Ultimo, se encuentran las tareas de
autoevaluacion o de cierre («Para finalizar -Clo-
sure - Zum Schluss — Als afsluiting).

3.3. Fase 3. Disefio de guias

La elaboracién de cada gufa es una tarea donde
la sinergia ha sido una caracteristica comun.
Una vez que los textos han sido analizados cui-
dadosamente y seleccionados para una unidad
en particular, con ciertos objetivos lingUisticos
léxicos y estratégicos, cada miembro del equipo
se aboca a la produccién de una guia, sobre la
base de la plantilla de disefio acordada. Cada
version de cada gufa es revisada y comentada
por los deméas miembros del equipo utilizando
diversos recursos digitales, como archivos en
Word enviados por correo electrénico o bien ar-
chivos en Google Docs. Asimismo, cada version
de cada guia en proceso se somete al analisis
cuidadoso en las reuniones que el equipo man-
tiene mensualmente. El equipo de investigacion
gestiona, desde el ano 2008, un aula virtual en
Moodle que se utiliza como repositorio de ma-
teriales organizados en categorias como: banco
de textos, gufas en proceso, gufas terminadas (y
por pilotear o en fase piloto), resimenes de
marco tedrico y actas de reuniones.

3.4. Fase 4. Revision

Como se explicitd en la descripcion de la fase
3, la revision de los materiales constituye una
verdadera construccién colaborativa del
equipo de trabajo, ya que la correccion de erro-
resy el agregado de ideas o de actividades adi-
cionales constituyen ejemplos claros de una
tarea grupal caracterizada por la honestidad y
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generosidad intelectual, asi como por la siner-
gia de todos los esfuerzos. Algunos ejemplos
clave de ello son la realizacién de grabaciones
de los textos de cada unidad como soporte de
la lectura con el apoyo del audio y el disefio
de actividades sobre el vocabulario no inferible
como andamiaje léxico adicional en cada gufa
de lectura. De este modo, la fase de revisién
maximiza la capacidad de los materiales de es-
timular la ensefanza-aprendizaje intercom-
prensiva para la adquisicion de competencias
receptivas en lenguas emparentadas.

3.5. Fase 5. Puesta a prueba

Las primeras unidades fueron disefiadas en el
afo 2009 y usadas en un primer curso piloto de
tres meses de duracion. A partir de esa experien-
Cia, los materiales han sido puestos a prueba en
tres ocasiones, lo que implica que los procesos
de disefio de nuevas gufas, revision de guias en
procesoy nueva experiencia piloto han sido im-
plementados tres veces. Cada uno de esos cur-
sos piloto fue precedido por una encuesta que
nos sirvié para informarnos sobre el perfil de los
asistentes en cuanto a conocimientos de len-
guas extranjeras y motivacion para realizar el
curso. Al finalizar cada experiencia de puesta a
prueba, los asistentes completaron cuestionarios
que permitieron explorar cuestiones tales como
las dificultades en el trabajo con los textos y en
la resolucidon de las actividades, entre otras. Uno
de los puntos tenidos en cuenta fue la propuesta
tematica de los textos.

Es importante destacar, asimismo, que en
todas las clases de cada curso piloto contamos
con la presencia de uno o mas colegas del
equipo que evaluaron el dictado a través de una
observacion no participante, usando grillas. Estos
datos también permitieron la evaluacion de cada
experiencia y fueron una parte importante de la
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retroalimentacion que permitié comenzar cada
nuevo loop en el proceso de desarrollo de mate-
riales para la adquisicion de competencias recep-
tivas en lenguas germanicas.

4, Conclusion
Estas primeras experiencias en la producciéon de
materiales para el abordaje de la intercompren-
sién en lenguas germanicas para hablantes de
espafol como L1 han sido ampliamente satis-
factorias. Hemos comprobado que es factible el
desarrollo de competencias parciales en tres
lenguas pertenecientes a una familia lingUistica
diferente a la de la lengua materna y lejanas a
ella. En términos del proceso de trabajo en sf
mismo, éste ha resultado también muy satisfac-
torio. Es importante destacar la importancia de
la labor colaborativa para hacer efectiva y efi-
ciente la tarea de disefio de nuevos materiales.
Las préximas etapas del proceso estaran
constituidas por otros ciclos de produccion
como los descritos antes. En la préxima fase pi-
loto se planea la creacién colaborativa de glo-
sarios cuatrilingles en un aula virtual, usando
dentro de Moodle el recurso «Glosario». Estd
previsto incorporar el uso del diccionario como
estrategia de lectura, tanto en soporte papel
como en linea, y se trabajara intensivamente en
el disefio de actividades centradas en el voca-
bulario. Otra de las tareas previstas es la confec-
cién de unidades completas de ejercitacion
que permitan la aplicacion y transferencia de
los saberes adquiridos. Por otra parte, se prevé
la redaccion de un compendio o apéndice gra-
matical con las principales reglas aprendidas y
tablas de palabras estructurales y vocabulario
frecuente, como recurso de consulta para los
alumnos. Ademas se ha planificado la produc-
cion de una guia para el docente que apoye las
tareas en el aula de los profesores, de modo
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que, sin tener experiencia en el dictado de este Creemos que todas estas acciones redunda-
tipo de cursos, puedan transferir sus conoci-  ran en un significativo aporte para el desarrollo
mientos desarrollados a partir del dictado de  de materiales que permitan a los hispanoha-
cursos de lectocomprensiéon en lenguas extran-  blantes con conocimientos basicos de inglés
jeras en el contexto de la intercomprensién en  adquirir las competencias receptivas necesarias
lenguas emparentadas. en las lenguas germanicas de referencia.
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Los procesos psicolinguisticos
involucrados en la intercomprension
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Los fundamentos psicolingliisticos de la intercomprension simultdnea en lenguas germdnicas se encuentran en el
concepto mismo de intercomprension, definido como competencia heuristica e interpretativa. Ademds, varios mo-
delos de comprension lectora (Berthele, 2007; Ldpez Alonso y Séré, 2001, Lutieharms, 2002; Grabe y Stoller, 2002) per-
miten explicar el proceso de desarrollo en hispanohablantes de la habilidad de leer simultdneamente en lenguas
germdnicas. En este capitulo se analizan los fundamentos psicolinglisticos del desarrollo de la intercomprensién si-
multdnea en alemdn, inglés y neerlandés. Se exploran las bases tedricas, aportadas desde la psicolingliistica, para ex-
plicar el desarrollo de la competencia lectora en lenguas emparentadas, que no han sido formalmente aprendidas.

Palabras clave: bases psicolingtiisticas, competencias, interaccion, intercomprension, lectura comprensiva.

The psycholinguistic basis of the simultaneous development of reading comprehension abilities in English, German
and Dutch can be found in the concept of intercomprehension, which is defined as a heuristic and interpretive com-
petence. Also, several models of reading comprehension (Berthele, 2007; Lopez Alonso & Seré 2001; Lutieharms, 2007;
Grabe & Stoller, 2002) allow us to explain how Spanish-speaking learners can simultaneously develop reading com-
prehension in three Germanic languages. This paper explores how the psycholinguistic foundations of intercompre-
hension can help develop reading comprehension in related languages that have not been formally learnt.

Keywords: intercomprehension, reading comprehension, psycholinguistic basis, interaction, competencies.

Les fondements psycholinguistiques de lintercompréhension simultanée entre des langues germaniques peuvent étre
puisés dans le concept méme d'intercompréhension, définie comme une compétence heuristique et interprétative. Plu-
sieurs modeles de compréhension en lecture ont, en outre, permis dexpliquer le processus de développement de la ca-
pacité de lecture simultanée en langues germaniques chez des hispanophones (Berthele, 2007 ; Lopez Alonso et Seré,
2001, Lutjeharms, 2007 ; Grabe et Stoller, 2002). Ce chapitre analyse les fondements psycholinguistiques du dévelop-
pement de la capacité d'intercompréhension simultanée en allemand, en anglais et en néerlandais. Il explore les bases
théoriques fournies par la psycholinguistiques afin dexpliquer le développement de la compétence de lecture entre des

langues apparentées qui nont pas été préalablement apprises de maniére académique.

Mots-clés : bases psycholinguistiques, compétences, intercompréhension, lecture et compréhension.
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1. Introduccién

Como lo expresaramos en el resumen, en este
articulo nos abocaremos al analisis de los prin-
Cipales lineamientos tedricos que fundamen-
tan el desarrollo de una competencia en
particular; en este caso, la lectura comprensiva
en lenguas genealdgicamente emparentadas.
Para comprender la nocién de intercompren-
sién, partiremos de distintas definiciones y ana-
lizaremos diferentes modelos que permiten
explicar como se desarrolla la competencia lec-
tora plurilingUe.

El concepto de intercomprension se encuen-
tra estrechamente vinculado a la capacidad de
cada persona de hacer uso de la totalidad de los
recursos lingUisticos para la comunicaciéon que
posee, ya sea de su lengua materna o de otras
lenguas. Un rasgo esencial de este constructo
es que se reconoce la posibilidad de desarrollar
competencias parciales a distintos niveles de
suficiencia. Por ejemplo, alguien puede alcan-
zar un nivel de lectocomprensiéon muy avan-
zado, pero no comunicarse en forma oral o
escrita en una lengua determinada.

La investigacién en intercomprension ha
demostrado como sobre la base de unalengua
familiar pueden adquirirse habilidades lectocom-
prensivas —0 sea, conocimientos receptivos— en
las otras lenguas emparentadas (Stoye, 2000).
Desde el punto de vista de la psicologia del apren-
dizaje, la intercomprension es un enfoque muy re-
comendable, puesto que reduce el tiempo de
aprendizaje, por la adquisicion de los conocimien-
tos en varias lenguas simultdneamente.

Las bases tedricas, que sintetizaremos, sub-
yacen al disefio de los materiales elaborados
por el equipo de investigacion Intercompren-
sion en Lenguas Germanicas de la Facultad de
Lenguas de la Universidad Nacional de Cor-
doba (Argentina).
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2. Definiciones de intercomprension
El concepto de competencias parciales ha co-
brado gran importancia durante la Ultima dé-
cada en la didactica de las lenguas extranjeras.
El Marco comun europeo de referencia para las
lenguas lo define y sostiene que las competen-
cias parciales son apropiadas cuando sélo es
necesario desarrollar un conocimiento mas res-
tringido de la lengua o cuando se dispone de
tiempo limitado para su aprendizaje (Consejo
de Europa, 2002: 1-2). Esto nos permite afirmar
que actualmente ya no se considera indispen-
sable alcanzar un dominio equiparable de las
cuatro macrohabilidades (expresion oral y es-
Crita, comprension lectora y auditiva), sino que
el nivel que hay que alcanzar en cada una de
ellas depende de los objetivos, los intereses y
la disponibilidad de tiempo del alumnado.

La intercomprension ha despertado el inte-
rés de numerosos expertos en didactica de len-
guas extranjeras y puede ser entendida en un
sentido amplio, que Marx (2012: 468) designa
también como «multilinglismo receptivos.

A continuacién hacemos referencia, en pri-
mer lugar, a algunas definiciones y explicamos,
en segundo lugar, nuestra posicion.

En un sentido amplio la define Degache
(2006), quien la presenta como un caso parti-
cular de comunicacién exolingle-plurilingte
caracterizado por la asimetria de las competen-
cias linguisticas de las que disponen los «inter-
locutores» y por la utilizacion de diversos
codigos en la interaccion. Si bien en esta carac-
terizacion el autor habla de «interlocutores» e
«interaccidn», estos componentes de la comu-
nicacion no se refieren Unicamente a la inter-
accion oral, sino también a la lectura, entendida
como proceso de comunicacion entre un lec-
tor, sus representaciones linguisticas y extralin-
glisticas y un texto escrito.
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También Capucho y Oliveira (2005) la defi-
nen en un sentido amplio y la caracterizan
como competencia heuristica e interpretativa
en cualquier cédigo comunicativo. En otras pa-
labras, se trata del proceso de desarrollo de la
habilidad de construir significados conjunta-
mente en el contexto de encuentro de varias
lenguas y de hacer uso de esa habilidad en una
situacion comunicativa concreta. El punto de
partida para definir la intercomprensién es el
concepto de competencia discursiva que se uti-
liza dentro del marco de la Escuela de Linguis-
tica de Ginebra (Roulet et al, 2001) y se define
como un sistema dindmico, plurilingte y pluri-
cultural. Esta competencia es definida como
«conocimiento en uso», es decir, conocimiento
del discursoy la comunicacion y la habilidad de
utilizar ese conocimiento en situaciones con-
cretas.

Con Mollery Zeevaert (2010: 218) definimos
intercomprension en un sentido mas estricto
como la «comprensién lectora de textos en una
lengua que no se ha aprendido activamente, a
partir de buenos conocimientos de otra lengua
extranjera de la misma familia lingUistica».’
Coincidimos con la definicién de intercompren-
sién aportada por estos autores y creemos que
se puede aplicar no sélo a una lengua que no
ha sido aprendida formalmente, sino también
a varias, como es el caso de las lenguas involu-
cradas en el proyecto Intercomprension en len-
guas germanicas. Asimismo, es importante
mencionar que los alumnos a los que se dirige
esta propuesta tienen una lengua materna (L1)
que no pertenece a la familia linguistica de las
lenguas objeto de este estudio. La L1 de los lec-
tores es el espafol, mientras que el inglés,
aprendido durante la instruccion escolar, fun-

1. Original en aleman, traduccion propia.

ciona como nexo y punto de partida para el
abordaje de las otras dos lenguas germanicas,
es decir, como lengua puente.

3. Pilares psicolingiiisticos

de la intercomprension

El concepto de competencia discursiva posee
tres componentes: la competencia estratégica,
la cognitiva y la afectiva, y se relaciona con tres
dimensiones que determinan la distribucién
del conocimiento: la dimension textual (forma-
tos de texto y géneros, tipos de secuencia, re-
glas de cohesion y coherencia y rasgos
prosodicos), la dimensidn linguistica (fonologfa,
semantica y lexis, morfologfa y sintaxis) y la di-
mensién situacional (los usos socioculturales,
interaccionales y pragmaticos del lenguaje)
(Capuchoy Oliveira, 2005).

La competencia estratégica es la habilidad
de aprender a aprender, la capacidad de adap-
tarse continuamente a nuevas situaciones y
problemas; es el componente responsable de
la transferencia de conocimiento dentro de cada
sistema lingliistico. Este determina la creativi-
dady las intuiciones acerca del funcionamiento
del lenguaje y motoriza la autorregulacion. La
competencia afectiva incluye emociones y sen-
timientos acerca del lenguaje, en general, y
acerca de un lenguaje y sistema cultural, en
particular; funciona como un filtro entre el ha-
blante y el lenguaje. La competencia cognitiva
se refiere al funcionamiento del cerebroy a la
percepcion del lenguaje; incluye estilos de
aprendizaje, la percepcién oral y visual, la me-
moriay el conocimiento y las representaciones
del mundo.

Para Capucho y Oliveira (2005), los procesos
de intercomprensién ocurren dentro de la
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competencia discursiva y son motorizados por
los tres componentes dindmicos de la compe-
tencia discursiva y el resultado de la sinergia
dentro del sistema. Ademas, constituyen el re-
sultado del uso interactivo del conocimiento
en las tres dimensiones e involucran elementos
verbales y no verbales; por lo tanto, dependen
de éstos.

Por otro lado, Berthele (2007) presenta un
modelo de comprension lingdistica aplicable a
la lectura tanto en lengua materna como en
lengua extranjera. El inicio del proceso de com-
prensién es una sefal, un input o cue, es decir,
una manifestacion escrita u oral. El producto de
la comprensién es denominado «modelo men-
tal» y consiste en informaciones relacionadas
entre si sobre los participantes de dicho texto
(personas, entidades, cosas) y las relaciones es-
paciales, temporales y causales entre aquellos.

De manera similar a lo que proponen Capu-
cho y Oliveira (2005), Berthele (2007) sostiene
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que, para arribar a dicho modelo mental, no
solo se necesita una manifestacion de un texto
escrito u oral, sino que se presupone, asimismo,
un bagaje de conocimientos lingUfsticos y no
lingUisticos por parte del receptor, que Berthele
(2007: 22) representa en forma de circulos en el
cuadro 1. En él, los rectdngulos simbolizan pro-
cesos que se realizan para interpretar el men-
saje. El eje temporal (t) y las sucesivas
superposiciones y flechas hacen referencia al
dinamismo del proceso.

Dentro de este modelo, la comprension se
entiende como un proceso interactivo, es decir,
no se trata de un movimiento unidireccional
desde el mensaje hasta su interpretacion. El re-
corrido desde el input hasta el modelo mental
es el resultado de multiples movimientos simul-
tdneos descendentes o top-down, desde los
conceptos previos del lector hacia el texto, y as-
cendentes o bottom-up, de inferencia a partir
del reconocimiento de los elementos del texto.

Cuadro 1. Modelo de lectura, adaptacion de la propuesta de Berthele (2007: 22)

Conocimiento del mundo

Contexto

Modelo mental

Procesamiento referencial

Procesamiento semantico/sintactico

Diccionario mental

Contexto

(multilingtie)

Seleccion léxica

Esquemas formales

Procesamiento grafematico

(oracion, texto)

Procesamiento visual

Estrategias lingiisticas
(inferencias léxicas,

Cue

sintacticas)
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Berthele (2007) advierte que, tanto en len-
gua materna como en lengua extranjera, la lec-
tura es un proceso que posibilita acceder a
ciertas regularidades de la lengua que se esté
leyendo, al mismo tiempo que esclarece el mo-
delo mental de dicho proceso. Desde lo cono-
cido se deduce lo desconocido, no sélo en
cuanto al contenido, sino también en lo que
respecta a las posibles regularidades del codigo
de la o las nuevas lenguas. Este es el punto de
partida para una recepcion mejorada y una
continuidad del aprendizaje de una lengua. Por
ello, se trata de un modelo mental dindmico
que se va verificando, ajustando y comple-
tando constantemente. El autor afirma que el
punto de partida de la lectura intercompren-
siva se encuentra en los conocimientos previos
determinados tanto culturalmente como indi-
vidualmente. Es por este motivo que resulta di-
ficil estimar el saber, las estrategias y los
conocimientos previos de la audiencia.

La intercomprension es un proceso que
puede caracterizarse por ser creciente y circular.
Podemos decir que en el proceso de compren-
sion de multiples lenguas rigen los mismos
principios que en la comprension de textos en
una sola lengua, pero el potencial se aprovecha
de diferente modo. Para ello, en Klein y Steg-
mann (2000: 23) se brindan las regularidades y
excepciones mas importantes como punto de
partida para un proceso de aprendizaje para-
lelo de varias lenguas emparentadas. Los auto-
res presentan un cuadro comparativo que
permite analizar similitudes y diferencias entre
las lenguas como técnica de optimizacion de
la decodificacion.

Otro modelo de lectura que constituye
parte de las bases psicolinguisticas del pro-
yecto Intercomprension en Lenguas Romanicas
para Hispanohablantes es el de Lopez Alonso y

Séré (2001). En su obra, las autoras tratan la in-

tercomprension escrita en lenguas romanicas

e intentan dilucidar cudles son los procesos

cognitivos que el lector activa ante una lengua

cercana y cudles son las operaciones interpre-
tativas que realiza el lector para inducir la forma

y organizacion de un texto. Las respuestas a

estos interrogantes se agrupan segun cuatro ni-

veles de legibilidad:

«  El primer nivel consiste en hacer una repre-
sentacion mental global sobre un tipo de
discurso (narrativo, descriptivo, expositivo,
literario), un tipo de texto, una representa-
cidn semantica y una organizacion. Este es-
quema organizador le permitird al lector
orientar su interpretacion.

- El' segundo nivel involucra la consolidacion
de la representacion mental del texto apo-
yandose en el [éxico y los conocimientos
generales y especificos. Para suplir incom-
prensiones y desconocimientos en la len-
gua extranjera (LE), el lector acude a los
esquemas mentales, definidos como mo-
delos preestablecidos que se activan en el
momento del tratamiento de las informa-
ciones. Dichos esquemas constituyen el
marco de referencia del lector para com-
prender el sentido global y local del texto y
se ubican en la memoria.

« Eltercernivel consiste en la construccion del
sentido local o microestructura del texto.

« Enelcuarto nivel se realiza una construccion
del nivel global del sentido del texto, es
decir, cémo y qué dice el texto.

Estos niveles sintetizan los procesos que fa-
cilitan la lectura en LE. Dependen del texto (tipo
de discurso, género, complejidad Iéxica y gra-
matical, longitud) y del lector (conocimientos
lingUisticos, culturales, intereses). Cada nivel
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interactla con los otros, no son etapas sucesi-
vas. Este modelo tiene muchos puntos de con-
tacto con la propuesta de Berthele (2007). En
primer lugar, considera el proceso de lectura
como un modelo interactivo, con movimientos
ascendentes y descendentes que atraviesan los
diferentes «niveles de legibilidad» del texto.
Ademas, el modelo de Lépez Alonso y Séré
(2001) también enfatiza la importancia de los
saberes previos del lector.

Por su parte, Lutjeharms (2002) también se
refiere a la lectura como un proceso interactivo
muy complejo que presupone conocimiento
linglistico y del mundo, por lo que se descom-
pone en componentes parciales, categorizados
por niveles. En el nivel inferior se encuentra el
grafofénico. En segundo lugar, el reconoci-
miento léxico, en el que juegan un papel muy
importante los cognados, especialmente para la
intercomprension. A continuacion, se encuentra
el nivel sintactico, para el que es de suma impor-
tancia el orden de las palabras de la oracion y el
reconocimiento de morfemas. En el nivel supe-
rior, se ubica el procesamiento semantico, que
constituye la comprensién del texto propia-
mente dicho, que surge de la interaccion de los
procesos de decodificacion con los conocimien-
tos previos de contenido y cobra coherencia con
ayuda de las inferencias. Cuando se logra el pro-
cesamiento semantico, se conforma, a partir de
las informaciones textuales y los conocimientos
previos, un modelo mental del contenido del
texto. Segun Lutjeharms (2002), se pueden com-
pensar, en principio, los vacios en el nivel de de-
codificacién a través de inferencias basadas en
los conocimientos previos. Si se trata de un texto
con contenido muy conocido, puede resultar
efectiva la inferencia, pero las informaciones del
contexto en ocasiones no se aplican para com-
pensar los déficits en el nivel sintactico y morfo-
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l6gico, lo cual sucede a raiz de la sobrecarga de
la memoria de trabajo.

En el modelo interactivo de lectura que
proponen Grabe y Stoller (2002), también se
describen procesos ascendentes y descenden-
tes, que los autores denominan lower-level pro-
cesses (bottom-up) y higher-level processes
(top-down), sin que ello implique jerarquia al-
guna, sino mas bien la interaccién entre ambos.
Ademas de esa interaccion, mencionan la im-
portancia de la que existe entre el lector y el
texto, brindando de ese modo una mas amplia
dimension al modelo interactivo de lectura.

4. Conclusiones
Consideramos que el marco tedrico descripto
constituye el punto de partida para el disefio de
un curso que provee a los hispanoparlantes con
conocimientos basicos del idioma inglés de las
herramientas necesarias para facilitar la lectura
estratégica de textos en las lenguas germanicas
seleccionadas. Los aportes tedricos analizados
subyacen al proceso de disefio de materiales
para el desarrollo de la habilidad receptiva mul-
tilingUe. En otras palabras, el fundamento tedrico
provisto por la psicolingUistica constituye el sus-
tento sobre el que se basan tanto la selecciony
progresion de los textos como el disefioy la gra-
dacion de las actividades y tareas para el curso
de referencia. Por esta razon, los materiales dise-
Aados contienen actividades tendientes a activar
conocimiento enciclopédico previo y esquemas
mentales, a ensefar a inferir adecuadamente de
acuerdo con el contexto y a desarrollar el saber
estratégico siempre teniendo en cuenta los pro-
cesos de lectura ascendentes y descendentes y
los diferentes niveles de legibilidad.

Estos fundamentos tedricos explican, entre
otras cuestiones, la afirmacion de que la inter-
comprension reduce los esfuerzos cognitivos
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de los aprendientes al aprovechar todo el ba-  constituye un punto de partida 6ptimo para el
gaje de conocimientos previos (esquemas de  aprovechamiento de todas las posibilidades lin-
contenido, formales y lingisticos), asi como las  guisticas y extralingUisticas que el contacto con
similitudes entre las lenguas. Lo precedente  lenguas emparentadas puede brindar.
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El fendmeno de la transferencia
en la intercomprension en lenguas
emparentadas

Valeria Wilke | Universidad Nacional de Cordoba (Argentina)

La meta del equipo de investigacion sobre intercomprension en lenguas germdnicas (LG), radicado en la Facultad
de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina), es proporcionar a los aprendientes, a través de los
materiales disefiados, estrategias que les permitan aprovechar sus conocimientos previos y optimizar su capacidad
de transferirlos a nuevos contextos. Por lo tanto, el concepto de transferencia juega un rol central para el desa-
rrollo de la competencia de intercomprensidn y nos hemos propuesto explorarlo en este capitulo. Con este fin,
describiremos en primer lugar al aprendiente meta de nuestros materiales, teniendo en cuenta aquellos factores
que determinan su proceso de aprendizaje, entre los que encontramos aquellos relacionados con experiencias an-
teriores de aprendizaje de lenguas extranjeras. En segundo lugar, haremos referencia al concepto de transferencia
yalos «siete cedazos» (Klein y Stegmann, 2000; Hufeisen y Marx, 2007). Finalmente, efemplificaremos con actividades
de nuestros materiales los tipos de transferencia a los que nos hemos referido en este trabajo.

Palabras clave: lenguas germdnicas, diddctica del plurilinglismo, lectura comprensiva, siete cedazos, disefio de

materiales.

The objective of this research project on intercomprehension in Germanic languages at the Language Department
at the State University in Cérdoba, Argentina, is to promote the development of strategies that allow learners to use
their prior knowledge and transfer it to new contexts. The concept of transfer plays a key role in the development of
intercomprehension and will be explored in this paper. In the first place, the target learner of our materials will be
described in terms of learning factors such as prior learning experiences. Secondly, reference will be made to the
concept of transfer and the Seven Sieves (Klein & Stegmann, 2000; Hufeisen & Marx, 2007). Finally, the types of transfer
will be illustrated with examples taken from the materials being developed.

Keywords: materials development, intercomprehension, Germanic Languages, Seven Sieves, transfer.

Le but de Iéquipe de recherche en intercompréhension entre langues germaniques (LG) de la Faculté des lan-
gues de I'Université Nationale de Cordoba en Argentine, est de fournir aux apprenants, au moyen du matériel
pédagogique congu, des stratégies leur permettant dexploiter leurs connaissances préalables et doptimiser
leur capacité de transfert dans de nouveaux contextes. Le concept de transfert joue donc un réle de premier
plan dans le développement de la compétence d'intercompréhension que nous nous proposons d‘analyser
dans ce chapitre. Ainsi, nous décrirons, dans un premier lieu, 'apprenant visé par notre approche, en considé-
rant les facteurs déterminants de son processus d‘apprentissage, parmi lesquels ceux en rapport avec les ex-
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périences préalables d'apprentissage de langues étrangéres. En second lieu, nous ferons référence au concept

de transfert et aux « sept tamis » (Klein et Stegmann, 2000 ; Hufeisen et Marx, 2007). Finalement, nous donne-

rons des exemples de types de transfert abordés dans ce travail a travers des activités tirées du matériel congu

par léquipe.

Mots-clés : langues germaniques, Didactique du Plurilinguisme, intercompréhension, transfert, les Sept Tamis, con-

ception de matériel pédagogique.

1. Introduccién

La investigacién sobre el proceso de ensefianza
y aprendizaje de lenguas extranjeras (L2) ha su-
frido cambios sustanciales a lo largo de las Ulti-
mas décadas. Anteriormente, se centraba en la
ensefanza y el aprendizaje en si (y, segun la te-
orfa de aprendizaje o el método de ensefianza
subyacente, también se consideraba la lengua
materna (L1) como factor de influencia en el
aprendizaje) y, en general, no se tenfa en cuenta
el sujeto aprendiente con sus necesidades, ca-
pacidades y habilidades. Actualmente, la inves-
tigacion se focaliza también en las diferencias
individuales entre aprendientes y considera al in-
dividuo como auténomo y actor de su propio
aprendizaje. Este trabajo se inscribe en el marco
de la didactica del plurilingtismo y de la ense-
Aanza de lenguas terceras (L.3), por lo que nos in-
teresa especialmente considerar las diferencias
relacionadas con el contexto linguistico, dado
que los tipicos aprendientes de una L2 cuentan
ya con saberes previos que no siempre se tienen
en cuenta al diseAar materiales de ensefanza.

2. El destinatario de cursos

de intercomprension en lenguas
germanicas en Argentina

El aprendiente de alemén o neerlandés como
L3 en un contexto hispanohablante como el de
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Argentina puede caracterizarse de la siguiente
manera: posee conocimientos de su L1, el es-
panol,y ha adquirido al menos una L2, el inglés,
idioma de ensefanza obligatoria en el sistema
escolar. Cuenta con estrategias de aprendizaje
de lenguas y conocimiento del mundo (saberes
metalingUisticos, de tipos de texto, tematicos).
Es adolescente o adulto y ha concluido su des-
arrollo cognitivo. Podemos decir que estamos
considerando un publico muy definido, que
cuenta con caracteristicas que lo diferencian
claramente de otros grupos de aprendientes.
Segun Hufeisen (2004: 20 y ss.), cuando se
aprende una L2, entran en juego ciertos facto-
res que determinan el proceso y el éxito del
aprendizaje, a saber: factores emocionales (mo-
tivacion, miedo de hablar, distancia o cercania
entre los idiomas), factores cognitivos (concien-
cia lingtfstica, conocimiento del propio tipo de
aprendizaje, estrategias de aprendizaje) y fac-
tores lingufsticos (laL1y lainterlengua de la L2).
En comparacion, los aprendientes de una L3 se
muestran mas independientes, mas abiertos
con respecto al proceso de aprendizaje y
menos ansiosos cuando no entienden voca-
blos o estructuras inmediatamente. También
son mas creativos en el uso de la lengua extran-
jeray han desarrollado un pensamiento grama-
tico-analitico. Ademas, cuentan con estrategias
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de aprendizaje que han adquirido en el apren-
dizaje de la L2. En cuanto a los factores lingUfs-
ticos, ahora tienen conocimientos concretos
tanto del sistema de la LT como de la L2, pue-
den comparar lenguas entre si y realizar infe-
rencias interlingdisticas.

Resumiendo, el aprendiente de una L3 se
ve caracterizado por sus experiencias previas
de aprendizaje, por las estrategias que ha ad-
quirido, por la capacidad de inferir significados
y realizar transferencias inter- e intralinguisticas.
Por esta razén, el punto de partida de proyectos
en intercomprensién son las similitudes entre
lenguas emparentadas y estan orientados a
aprendientes entre los que se pueden presu-
poner conocimientos previos de una lengua
puente, que en nuestro caso es el inglés.

Sin embargo, en estudios relacionados con
el aprendizaje de L3 se ha observado que los
aprendientes tienden a hacer poco uso de sus
conocimientos previos de forma automatica,
dado que, en general, tan sélo el léxico les re-
sulta evidente como base de transferencia
(Cenogz, Hufeisen y Jessner, 2003). Se les debe
concienciar sobre paralelismos y posibilidades
de transferencia entre las lenguas, asi como in-
troducirlos en técnicas potencialmente Utiles
sobre cémo utilizar su conocimiento previo y
estrategias de aprendizaje (Marx, 2005). Por ello
es necesario disefiar materiales que concien-
cien al aprendiente de sus posibilidades y lo Ile-
ven a desarrollar estrategias especificas de
forma sistemdtica para aprovechar similitudes
y comprender las lenguas meta lo més rapida-
mente posible.

3. El fendmeno de la transferencia

El interés por los fendmenos de transferencia
interlingUistica no es nuevo; su estudio tiene
una larga tradicion en la adquisicion de L2 y re-

presenta un area central dentro de ésta (por
ejemplo, Odlin, 1989; Gass y Selinker, 1983). En
el auge de las teorias estructuralistas y behavio-
ristas, se consideraba transferencia a la influen-
cia de la L1 sobre la L.2; segun las similitudes
entre ambas, la transferencia resultaba positiva
0 negativa. La transferencia negativa se desig-
naba como interferencia y la positiva como fa-
cilitacion del aprendizaje. En esas décadas, el
interés por la transferencia no fue tratado desde
el punto de vista de la economia del aprendi-
zaje 0 como base del plurilingtismo ni se tuvo
en cuenta si estos fendmenos inferenciales
también se daban a nivel receptivo. Actual-
mente, en el marco de la didactica del plurilin-
guismo, el foco de la investigaciéon se ha
desplazado hacia aspectos mas positivos del fe-
némeno de la transferencia y se la considera el
concepto mas importante desde el punto de
vista de la psicologia del aprendizaje (Doysé,
2003: 34).

Al hablar de transferencia en este marco,
nos referimos a la traslaciéon de conocimien-
tos y saberes existentes en nuevos contextos
y situaciones de aprendizaje para facilitar
el aprendizaje (Reissner, 2007: 58). Para que el
aprendiente pueda realizarla tiene que dispo-
ner del saber correspondiente; es decir, debe
haber similitudes o puntos de contacto entre
los saberes que posee y la lengua meta. Ade-
mas, el aprendiente debe ser consciente de las
posibilidades que le ofrece poseer estos sabe-
res. Estos conocimientos se designan en la di-
dactica del plurilinglismo como bases de
transferenciay consisten en lexemas, morfemas
0 conceptos gramatico-funcionales (Meissner
et al., 2004: 127). Asimismo, son potenciales,
dado que no todos los sujetos recurren a ellas
de la misma manera, sino que es un proceso in-
dividual.
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Segun Reissner (2007: 93), las bases de
transferencia también pueden provenir del
saber enciclopédico, que depende en gran
parte de la biografia del aprendiente, ya que al
encarar un texto desconocido, se activa el saber
enciclopédico sobre el tema correspondiente
y se genera una expectativa en el lector que
tiene influencia en el proceso de decodifica-
cion. Especialmente para verificar o rechazar las
hipotesis de los aprendientes, el conocimiento
enciclopédico es muy importante porque
puede ayudar a evitar interpretaciones erro-
neas. Al aplicar estrategias intercomprensivas,
también se pueden usar estos recursos de co-
nocimiento de forma efectiva e influir positiva-
mente en el éxito de la lectura comprensiva.

4. Bases de transferencia o «siete
cedazos»

Las bases de transferencia a las que hemos
hecho referencia en el parrafo anterior fueron sis-
tematizadas como los «siete cedazos» por Klein
y Stegmann (2000) para las lenguas romances,
adaptadas para las lenguas germanicas por Hu-
feisen'y Marx (2007) y explicadas en el marco de
nuestro proyecto por Jaimez, Villanueva y Wilke
(2009). Se trata de una metéfora para designar
las estrategias de transferencia interlingUistica a
desarrollar en los aprendientes. Consisten en las
siguientes bases de transferencia:

Vocabulario internacional y pangermanico.
Palabras funcionales.

Correspondencias grafémicas y fonéticas.
Ortograffa y pronunciacion.

Estructuras sintacticas.

Elementos morfosintacticos.

Prefijos y sufijos.

N o s N =

En este trabajo haremos énfasis en los ce-
dazos 2,5y 6,' que explicamos a continuacion:
« Cedazo 2: palabras funcionales. Una dificul-

tad en la comprension de las lenguas ger-

manicas esta representada por las palabras
funcionales, ya que éstas carecen de signi-
ficado léxico por si mismas y dependen del
contexto. Dentro de estas palabras, el autor
incluye: pronombres personales y posesi-
vos, pronombres y adverbios indetermina-
dos, adverbios de negacién, pronombres
relativos, articulos y pronombres demostra-
tivos, pronombres interrogativos, conjun-

ciones y preposiciones, y verbos modales y

auxiliares.

« Cedazo 5:estructuras sintdcticas. Este cedazo
pone de manifiesto las similitudes que exis-
ten en la secuenciacion de las partes de la
oracién. Por ejemplo, las tres lenguas po-
seen una secuencia del tipo sujeto-verbo-
objeto y se que
comienzan con pronombres interrogativos
con w seguidas por el verbo (Where are you

realizan preguntas

from? Woher kommen Sie? Waar komt u van-
daan?).

- Cedazo 6:elementos morfosintdcticos. Obser-
vamos similitudes, por ejemplo, en la fle-
xion de sustantivos y verbos, en la
formacion del comparativo y del superla-
tivo, en el uso de articulos determinados e
indeterminados.

5. El proceso de transferencia en los
materiales disefiados

Los materiales elaborados en el marco de este
proyecto tienen por objetivo desarrollar la ca-
pacidad de transferencia de los aprendientes a

1. A los restantes cedazos se hara referencia en el articulo de Sandra Trovarelli en este monografico, que trata el tema de estrategias de

aprendizaje de vocabulario.
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través de actividades disefadas especialmente
con este fin. Los cedazos descritos en el parrafo
anterior nos sirven como método para siste-
matizar las actividades y darles una gradacién
adecuada a las guias de trabajo, en lo que res-
pecta a aspectos Iéxicos y gramaticales. Pero
como hemos expuesto, también se debe apun-
tar a transferir conocimiento del mundo, por lo
que disefamos actividades del tipo «Activar —
activate — aktivieren — akteveren».? Aqui se tra-
baja con imagenes, vocabulario en los tres idio-
mas e informacién contenida en los textos. Asi,
en una unidad que utiliza textos relacionados
con las costumbres de la Pascua, los alumnos
tienen como tarea unir palabras en los tres idio-
mas —por ejemplo: eggs, Eier, eieren (‘huevos'en
inglés, alemény neerlandés respectivamente)—
con su correspondiente imagen.?

Otra forma de facilitar la transferencia de co-
nocimientos previos es dando a los alumnos in-
formacién sobre el tema a tratar y que ellos
decidan si ésta es verdadera o falsa. Por ejem-
plo, en una unidad que utiliza textos sobre los
Pafses Bajos,* la consigna es la siguiente: «;Qué
saben de la historia de los Paises Bajos? Mar-
quen estas oraciones con verdadero, falso o des-
conocido».

Para ayudar a los aprendientes en la trans-
ferencia de su gramdtica y léxico multilingdfs-
propuesto  las
«actividades de descubrimiento». Estas se rea-

tico, hemos llamadas

lizan después de que los alumnos hayan com-

pletado actividades de lectura comprensiva. En
este caso, las actividades relacionadas con el
texto se focalizan en la concienciacién de las
formas lingtisticas desde un punto de vista
contrastivo multilinglie, comparando el feno-
meno en cuestion en las tres lenguas. Asi, en
una unidad sobre Surinam,” a través de ejem-
plos extraidos de los textos, los aprendientes
descubren similitudes en la formacién del pre-
sente en las tres lenguas, con lo cual se centra
la atencion en la estructura sujeto-verbo-objeto
en las tres LG (cedazo 5) y en la conjugacién de
los verbos (cedazo 6).

Otro ejemplo lo encontramos en una guia
sobre récords, que trata el tema de gramatica
de adjetivos en superlativo. La actividad de des-
cubrimiento consiste, en este caso, en marcar
los superlativos en los titulos de los textos en
los tres idiomas y ordenarlos en una tabla; aca
estamos focalizando el cedazo 6 por la forma-
cion del superlativo.

Por otro lado, en una unidad que presenta
titulares de diarios en las tres LG, los alumnos
descubren las correspondencias en el plano
sintactico a nivel de la frase nominal, estructura
muy presente en los titulos de noticias, lo que
corresponde al cedazo 5. Después de descubrir
las similitudes, los alumnos estan en condicio-
nes de formular la regla.

Finalmente, una unidad que se concentra
en el cedazo 2, que corresponde a las palabras
funcionales, en cuya forma no encontramos

2. Para una descripcion detallada de los tipos de actividades contenidos en nuestras guias, cf. Lépez Barrios y Helale (2010).
3. Ejemplo tomado de «Happy easter! FroheOstern! Vrolijk Pasen». Materiales desarrollados en el Proyecto de Investigacion en Intecompren-

sion en Lenguas Germanicas, perfodo 2012-2013.

4. Ejemplo tomado de «El pais de los molinos de viento». Materiales desarrollados en el Proyecto de Investigacion en Intecomprension en

Lenguas Germanicas, periodo 2008-2011.

5. Surinam fue elegido por ser el Uinico pais en Sudamérica que tiene como lengua oficial el neerlandés y, ademds, forma parte de la UNASUR
(Unién de Naciones Suramericanas), creada el 11 de marzo de 2011. El ejemplo fue tomado de «Paises donde se habla alemdn, inglés y ne-
erlandés». Materiales desarrollados en el Proyecto de Investigacion en Intecomprension en Lenguas Germanicas, periodo 2012-2013.

6. Materiales desarrollados en el proyecto de investigacion Intecomprension en Lenguas Germénicas, periodo 2012-2013.
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muchas similitudes entre las tres lenguas, es la
llamada «Argentinas en el mundo»,® que se
centra en textos acerca de mujeres jovenes ar-
gentinas que se han hecho famosas a nivel in-
Esta
procedimientos discursivos de cohesion tex-
tual: pronombres, preposiciones y conectores,
a través de actividades de reconocimiento, sis-
tematizacion e inferencia de significados.

ternacional. unidad apunta a los

6. Conclusion

En este trabajo, hemos realizado un recorrido
que comenzd con las caracterfsticas de nuestro
aprendiente meta, hablante de espafiol como
lengua materna con conocimientos de inglés
como lengua puente, y finalizd con una ejem-
plificacion de actividades contenidas en nues-
tras guias.

En la lectura intercomprensiva, es funda-
mental destacar el papel central que juega el
proceso de transferencia de conocimientos
previos de todo tipo, que ya apuntamos que
hay que desarrollar a través de guias de tra-
bajo disefadas especialmente con este fin, ya
que se ha demostrado que no todos los suje-
tos son conscientes de esos saberes sin entre-
las bases potenciales de
transferencia existentes, aunque cuenten con
estos conocimientos.

namiento de

Si bien se han realizado estudios para inves-
tigar los patrones de transferencia que aplican
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Una problemditica de especial interés para la investigacion en intercomprension es la del uso de estrategias que
contribuyan a la correcta interpretacion de textos en distintas lenguas emparentadas, que no han sido aprendidas
formalmente. Es por ello que el presente articulo pretende dar cuenta de un repertorio de estrategias de aprendizaje,
planificadas en el marco del proyecto de investigacion Intercomprension en Lenguas Germdnicas de la Facultad
de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina), que pueden potenciar el reconocimiento de voca-
bulario necesario para la interpretacidn de los textos contenidos en las unidades de aprendizaje desarrolladas por
este equipo en tres lenguas emparentadas: neerlandeés, inglés y alemdn.

Palabras clave: intercomprension, lenguas germdnicas, estrategias de aprendizaje.

An essential issue in research on intercomprehension is the use of strategies that can contribute to the comprehen-
sion of texts in languages in the same linguistic family but which have not been formally learnt. This article reports
on a repertoire of learning strategies explored for the research project on Intercomprehension in Germanic Langua-
ges, carried out in the Language Department at the State University in Cérdoba, Argentina. These strategies can
help maximise the recognition of vocabulary and boost enhance reading comprehension of texts in English, German
and Dutch.

Keywords: intercomprehension, Germanic languages, learning strategies.

Une problématique particulierement intéressante pour la recherche en intercompréhension est celle de I'utilisation
de stratégies qui contribuent a la bonne interprétation de textes rédigés en différentes langues apparentées qui
nont pas été préalablement apprises de maniére académique. Cest pourquoi cet article essaie de rendre compte
d'un répertoire de stratégies d'apprentissage étudiées dans le cadre du Projet de Recherche en Langues Germaniques
de la Faculté des langues de I'Université Nationale de Cérdoba en Argentine qui vise a optimiser la reconnaissance
du vocabulaire nécessaire a linterprétation des textes appartenant aux différentes unités d‘apprentissage dévelop-
pées dans les trois langues apparentées : le néerlandais, l'anglais et l'allemand.

Mots-clés : intercompréhension, langues germaniques, stratégies d'apprentissage.
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1. Introduccién

Para dilucidar el sentido que en el equipo de in-
vestigacion se le otorga a las estrategias, se
hace necesaria una breve reflexion sobre el mo-
delo de lectura que subyace a estas apreciacio-
nes. Concordamos con Solé (2000) en que leer
es un proceso interactivo entre el texto y el lec-
tor, quien lee guiado por un objetivo; por ejem-
plo, obtener informacion. El modelo interactivo
de lectura supone considerar enfoques basa-
dos en el texto (bottom-up o ascendente) y
aquellos que apelan a los conocimientos pre-
vios del lector y a su capacidad de establecer
anticipaciones sobre el contenido del que versa
el texto (top-down o descendente).

De manera sucinta, el lector interpreta el
texto a través de su conocimiento general del
mundo y su conocimiento del texto. Es durante
el procesamiento de la informacién que las es-
trategias que lo haran viable juegan un rol de-
Cisivo.

En estos afos de investigacion, hemos po-
dido observar que la adquisicion del vocabula-
rio en las tres lenguas germanicas y su
reconocimiento es una dificultad a la que se
enfrentan los alumnos. Como sefaldbamos en
otra publicaciéon (Laurfa et al, 2012: 4), el Iéxico
de contenido (sustantivos, adjetivos, verbos y
adverbios) suele ser muy variado y puede res-
ponder a muy distintos campos de interés, por
lo que requerird de estrategias y actividades es-
peciales para incorporarlo al vocabulario pro-
pio. Distinto es el caso de las palabras
funcionales, las cuales se repiten y son mas fre-
cuentes. Lo expuesto se constato en las diver-
sas experiencias de puesta a prueba del
material, donde se observaron dificultades

1. En aleman: Profilwérter.
2. Original en alemdn, traduccion propia.
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sobre todo con el vocabulario que no podia ser
inferido y que constituye el vocabulario propio
de cada lengua; se trata de las «palabras perfil»’
(Hufeisen y Marx, 2007: 13). Otra dificultad la
constituyen los falsos cognados, que conducen
a una asignacion errénea de sentido. Estos mo-
tivos nos llevan a remarcar la necesidad del
aprendizaje y la concientizacién sobre estrate-
gias especificas que hagan factible la decodifi-
cacién de vocablos significativos para la
comprension lectora en las tres lenguas meta.

2. El concepto de estrategia:
definicién y taxonomias
Intuitivamente se relaciona el concepto de es-
trategia con un plan o con una forma inteli-
gente de resolver un problema. De modo
general, Solé (2000: 59), quien retoma los apor-
tes de Valls (1990), senala:
Las estrategias son sospechas inteligentes, aunque
arriesgadas, acerca del camino que hay que tomar.
Su potencialidad reside precisamente ahi, en que
son independientes de un dmbito particular y pue-
den generalizarse; su aplicacion correcta requerird,
en contrapartida, su contextualizacién para el pro-
blema del que se trate.

En cuanto al concepto de estrategia de
aprendizaje en particular —tema del presente
trabajo—, nos basamos en la definicion apor-
tada por Bimmel (Bimmel y Rampillon, 1996:
73), quien la define como «un plan mental de
accion (del aprendiente) para alcanzar una
meta».?

Para que las estrategias de aprendizaje se
activen en el momento oportuno, deben haber
sido previamente aprendidas. Su uso permitird
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que el lector pueda abordar textos de distinta
naturaleza de una manera mas acertada y po-
tenciar el aprendizaje a través de ellos. La im-
portancia de las estrategias es tal que, si bien la
claridad y coherencia textuales, el reconoci-
miento de la estructura textual y la pertinencia
de los conocimientos previos son condicionan-
tes basicos para la comprensién, ésta puede
verse acrecentada por la utilizacién oportuna
de estrategias. Como explica Solé (2000: 60),
mientras el lector lea y comprenda, no se per-
cibird la necesidad del uso de ninguna estrate-
gia, pero cuando surja algun inconveniente en
la comprensién, puede ser necesario suspen-
der la lectura para resolver estratégicamente el
problema que impide la comprensién.

Existen numerosos estudios y taxonomias
sobre estrategias para la adquisicion de una
lengua extranjera, que por razones de espacio
seria imposible enumerar en el presente tra-
bajo. No obstante, haremos una breve mencion
de dos clasificaciones, extensamente difundi-
das. Edmonsony House (2011: 237) retoman la
tipologia de O'Malley y Chamot (1990) en la que
los autores distinguen dos grandes grupos de
estrategias orientadas al procesamiento de la
informacion: las metacognitivas y las cognitivas,
alas que se les suman las estrategias socioafec-
tivas. Focalizaremos en las dos primeras: las es-
trategias metacognitivas implican la toma de
conciencia por parte del aprendiente de sus
propios procesos de aprendizaje. Su aplicacion
le permite la planificacion y el control de las ac-
tividades de aprendizaje, asi como la evalua-
cion de su éxito. Por otra parte, las estrategias
cognitivas se cristalizan en las operaciones
mentales que el aprendiente realiza y se tradu-
cen generalmente en un resultado observable;
por ejemplo: determinadas palabras se han
aprendido y pueden ser reproducidas. Oxford

(1990), por su parte, diferencia entre estrategias
directas e indirectas. Las estrategias directas in-
volucran la lengua meta directamente en el
procesamiento de la informacion. Dentro de
este primer grupo se ubican las estrategias
de memoria, las cognitivas y las compensato-
rias. En cambio, las estrategias indirectas apun-
talan el aprendizaje de la lengua, sin implicarla
directamente. A este grupo pertenecen las es-
trategias metacognitivas, las afectivas y las so-
ciales. Ambas tipologfas brindan un panorama
completo de las estrategias posibles. Si bien
existen divergencias en la terminologia utili-
zaday en la formacion de grupos y subgrupos,
las estrategias cognitivas de O'Malley y Chamot
(1990) se corresponderian con las directas de
Oxford (1990) y las metacognitivas de O'Malley
y Chamot (1990) se incluyen dentro de las indi-
rectas en la taxonomia de Oxford (1990) (cf.
Ender, 2007: 26y ss.).

3. Antecedentes sobre estudios de

estrategias en la intercomprension

En cuanto a las estrategias que pueden ser im-
portantes durante la lectura, en general,y enla
intercomprension, en particular, Lutjeharms
(2002: 119y ss.) refiere las estrategias de lectura
en sentido estricto, relacionadas con los obje-
tivos perseguidos con la lectura: selectiva, glo-
bal, orientadora y superficial, por una parte, y
las de resolucién de problemas, para pedir
ayuda, buscar en un diccionario o consultar
fuentes y verificar una hipétesis basada en una
inferencia, por otra. Asimismo, incluye las trans-
ferencias intralingUisticas e interlingUfsticas. Es
central considerar la nocion de transferencia
propuesta por Meissner (2004) en su modelo
de procesamiento plurilinglie, puesto que
constituye la base para el estudio de la inter-
comprension en lenguas emparentadas. La
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transferencia se define como el «proceso cog-
nitivo que se activa a partir del descubrimiento
de analogias entre las lenguas» (Carullo et al.,
2011: 24). Dentro de las estrategias cognitivas
de transferencia, Hufeisen y Marx (2007: 6y ss.)
se refieren a los «siete cedazos» o filtros, cuyo
sentido radica en que a través de su aplicacion
es posible el reconocimiento de los siguientes
aspectos lingUisticos entre lenguas emparen-
tadas genealdgicamente y que no han sido es-
tudiadas formalmente por el lector:

Léxico internacional y pangermanico.
Palabras funcionales.

Correspondencias fonoldgicas.

Ortografia y pronunciacion.

Estructura sintactica.

Morfosintaxis.

Prefijos y sufijos.

N oA W

Para el presente trabajo sélo se analizaran
los cedazos 1,3y 72 En el cedazo 1 se considera
el vocabulario internacional facilmente recono-
cible y que deriva del latin, del griego o del fran-
cés, asi como del inglés, frecuentemente
presente en textos sobre politica, ciencia, eco-
noma, literatura y arte. Sin embargo, en lo ati-
nente a la vida cotidiana, domina el vocabulario
de origen germanico, parte del cual puede in-
ferirse con la ayuda de este cedazo. Para el ce-
dazo 3 se tienen en cuenta los significantes de
las palabras, a través de los cuales se intenta re-
cuperar la afinidad léxica entre lenguas empa-
rentadas. El Ultimo cedazo, el nimero 7, se
centra en el reconocimiento de prefijos y sufijos
de origen comun, que pueden aportar a la asig-
nacion correcta de sentido léxico.

Por dltimo, se destacan las investigaciones
realizadas por el equipo InterRom, de la Facul-
tad de Lenguas de la Universidad Nacional de
Cérdoba, que ha ahondado en el estudio de es-
trategias cognitivas y metacognitivas aplicadas
en la lectura simultdnea de varias lenguas, asf
como en la reflexién por parte de los lectores
sobre su propio uso de estrategias (Carullo y
Torre, 2005; Carullo et al,, 2011: 23).

4. Estrategias utilizadas en el marco
del proyecto

En los materiales hasta aqui elaborados, el ce-
dazo numero 1, que engloba internacionalis-
mos y vocabulario pangermadnico, aparece
frecuentemente. Este filtro constituye la pri-
mera gran ayuda para los alumnos en pos de la
comprension textual, porque el vocabulario
transparente o internacional puede ser directa-
mente transferido desde la lengua materna de
los aprendientes, a lo que contribuye especial-
mente la graffa similar en las lenguas en estudio
y en el espanol. En una actividad* se presentan
los titulos de distintas obras literarias de un es-
critor aleman y se solicita completar una tabla
con palabras facilmente reconocibles desde el
espanol. De la obra literaria La hija natural —en
aleman Die nattirliche Tochter, en inglés The na-
tural daughter y en neerlandés De natuurlijke
dochter—, los alumnos rapidamente pueden in-
ferir que natural en espafol, se corresponde
con natdrliche, natural y natuurlijke por la simi-
litud a nivel grafémico. En otra parte de la acti-
vidad se les solicita que descubran vocablos
pangermanicos similares al inglés, la lengua
puente. Asi, los alumnos pueden transferir del

3. Los restantes cedazos y el concepto de transferencia son analizados en profundidad en el articulo de Valeria Wilke «El fendmeno de la
transferencia en la intercomprensién en lenguas emparentadas», en esta misma publicacién.
4. Ejemplo tomado de «Goethe: un cldsico alemdn». Materiales desarrollados en el proyecto de investigacion Intecomprension en Lenguas

Germdnicas, periodo 2008-2011.
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inglés daughter sus correspondientes equiva-
lentes Tochter y dochter, en aleman y neerlan-
dés,
permiten hacer también referencia al cedazo 3:
correspondencias fonoldgicas. En alemén la ¢

respectivamente. Los ejemplos nos

inicial de Tochter es realizada como d en las
otras lenguas germanicas: daughter, dochter. Se
trata de una de las correspondencias tipicas de
las palabras germanas antiguas, producto del
segundo cambio fonético en los sonidos con-
sonanticos® del alemdn y que tuvo como
consecuencia la separacion de este idioma del
resto de las lenguas germanas (Hufeisen y Marx,
2007: 90).

El cedazo 7 puede presentarse en palabras
compuestas (preposicion mdas una palabra) o
mediante prefijos y sufijos. El siguiente ejem-
plo® pertenece al primer grupo y se trata de
preposiciones que se anteponen a verbos base
para formar verbos separables. La actividad pro-
pone observar una serie de oraciones en ale-
man y neerlandés referidas al prondstico del
tiempo. En ellas se presentan los verbos sepa-
rables conjugados y subrayados sus compo-
nentes: preposicion y verbo base: Vanavond
neemt de bewolking toe (neerlandés) e In der
Nacht nimmt die Bewdlkung zu” (en aleman). La
actividad apunta a sensibilizar sobre la doble
funcién que cumplen las preposiciones: como
preposiciéon misma y como parte de un verbo
con una funcién completamente distinta a la
anterior. Cabe destacar que esta diferenciacion
no resulta sencilla, sobre todo en los niveles ini-
ciales de intercomprension, a la vez que es ne-
verbos

cesario tematizarlo porque los

5. En aleman: Zweite Lautverschiebung.

separables son de uso muy frecuente. El cono-
cer el listado de prefijos separables y no sepa-
rables mas utilizados e inferir que se ubican en
posicion final en la oracion en aleman y neer-
landés —mientras que en inglés se colocan justo
al lado del verbo base- es una estrategia de
transferencia que podra ser aplicada en otros
contextos.

Tal como afirma Ender (2007: 39), el recono-
cimiento de cognados es una buena estrategia
para descubrir y retener el significado de una
palabra, pero esto no siempre es factible, por-
que invariablemente permanecen en los textos
vocablos que no pueden ser derivados me-
diante los siete cedazos: se trata de las palabras
pertenecientes al perfil propio de cada lengua.
Si-un término no puede ser ignorado para lo-
grar la comprensién o no se puede inferir su
significado, una estrategia cognitiva para resol-
ver esta dificultad es el uso del diccionario bi-
lingUe, estrategia clasificada por O'Malley vy
Chamot (1990) como «uso de recursos».

Para deducir el significado de una palabra
se puede recurrir a fuentes intralinguisticas (por
ejemplo, analizar la morfologfa de la palabra) e
interlingUisticas (por ejemplo, cognados), pero
cuando esto no es posible, se puede acudir a
fuentes extralingUisticas. La inferencia, segun
Ender (2007: 45) la estrategia mas utilizada, es
una herramienta fundamental para reponer los
«eslabones ausentes» (Sacerdote y Vega, 2008:
43). Apelando a su conocimiento enciclopé-
dicoy a sus experiencias de vida, asf como a sus
conocimientos sobre el texto y el discurso, el
lector establecerd hipdtesis que, de ser confir-

6. Ejemplo tomado de «The weather — das Wetter — het Weer». Materiales desarrollados en el marco del proyecto de investigacion Intecom-

prensién en Lenguas Germanicas, periodo 2008-2011.
7.«En la tarde/noche aumenta la nubosidad».
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madas, permitirdn que lo desconocido hasta el
momento deje de serlo y se integre en sus es-
guemas mentales. En la unidad «Argentinas en
el mundo»,® se presentan fotos de Maxima Zo-
rreguieta, Elena Roger y Sol Gabetta y se pre-
gunta por el nombre de estas personas. Quien
tenga un amplio conocimiento de mundo y
esté al tanto de las noticias podra evocar rapi-
damente los nombres solicitados. Damos por
descontado que Maxima va a ser prontamente
identificada y asociada con los Paises Bajos, 1o
que deberia facilitar la tarea de comprender el
contenido de la siguiente oracion y de recono-
cer el idioma en el que estd escrita: Nr. ....... is
Princes der Nederlanden. Ademas, el término
Princes es transparente. En el caso de Elena
Roger: Nr. ......is an Argentine actress, el vocabu-
lario transparente y los conocimientos de la len-
gua puente facilitan la decodificacion del
sentido y el idioma en el que se encuentra es-
crita la oracion. Si se plantea la duda sobre la
correspondencia de la foto, se puede apelar a
la oracion en aleman: Nr. ... ist eine argenti-
nische Cellistin und Fernsehmoderatorin, a través
de la palabra Fernsehmoderatorin, méas precisa-
mente Moderatorin, se puede inferir que se
trata de alguien que «modera», es decir, alguien
que dirige una reunion o similar y concede la
palabra a los presentes. La foto con el micro-
fono es elocuente en este sentido. Quedarfa
por establecer el significado de la primera parte
de la palabra compuesta, es decir, Fernseh. Por
nuestro conocimiento del mundo podemos es-
tablecer la hipotesis de que alguien que mo-
dera se encuentra en un show televisivo o en
un evento determinado, y al leer el texto com-

probamos que la hipdtesis era acertada. El si-
guiente término asf lo sugiere: Musikmagazin.
Tanto las pistas paratextuales —fotos— como las
textuales —palabras transparentes— nos permi-
ten también predecir que el tema del texto se
relaciona con biografias de las personas nom-
bradas. Asimismo, podemos inferir que dichos
textos son de tipo informativo o periodistico. El
ejemplo anterior ilustra el proceso interactivo
entre las operaciones bottom-up y top-down.
Las estrategias presentadas se refieren al
procesamiento de la informacién, no a la plani-
ficacion, controly evaluacion de como es o fue
procesada esa informacion, tarea que es reali-
zada mediante las estrategias metacognitivas.
En practicamente todas las lecciones, los alum-
nos encuentran «paradas», es decir, momentos
de reflexién, que permiten monitorear y evaluar
lo realizado. Un ejemplo de ello lo constituye la
pregunta: «;Qué pistas los ayudaron a encon-
trar las soluciones?» en el apartado «Pensar». El
objetivo de dicho apartado siempre es la refle-
xion por parte del lector sobre distintos aspec-
tos, que pueden referirse a como resolvio un
ejercicio de comprension lectora, es decir, qué
estrategias puso en practica a fin de cumplir
con la actividad planteada, cémo fue monito-
reando que lo realizado era acertado y cuales
fueron las dificultades que se le presentaron.
Otras preguntas dentro de este espacio pue-
den referirse a aspectos mas puntuales, como
por ejemplo: «;Qué similitudes encuentran
entre las formas de dar consejos en las distintas
lenguas?».® Aquf el objetivo es la reflexion sobre
aspectos linguisticos determinados; en este
caso: el uso del imperativo para dar consejos.

8. Materiales desarrollados en el marco del proyecto Intecomprensiéon en Lenguas Germanicas, periodo 2012-2013.
9. Ejemplo tomado de «El uso racional del agua». Materiales desarrollados en el proyecto de investigacion Intecomprensiéon en Lenguas

Germanicas, periodo 2008-2011.
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Las ideas aportadas por los alumnos lectores
fueron comentadas en pleno y de manera oral,
durante las pruebas piloto realizadas.”® En este
punto planeamos incluir, por lo menos en los
niveles iniciales de intercomprensién, un listado
tentativo de estrategias no excluyente y focali-
zado en el objetivo de la reflexion, que facilite
la verbalizacién y permita la concienciacion
sobre las estrategias posibles y las potenciales
ventajas de su aplicacion. El reflexionar sobre
ellas es el primer paso para avanzar en su apli-
cacion efectiva.

Por otra parte, el hecho de que el lector
pueda identificar cudles son los objetivos de las
distintas actividades permitira que enfoque su
atencién en lo solicitado y en la planificacion
de su actuacion en ese sentido. Un ejemplo de
ello es la siguiente informacién antepuesta a la
consigna: «Lectura global - Global comprehen-
sion - Globales Verstehen - Globaal begrijpen».
El lector inferird que debe concentrarse en
comprender de quién y de qué se habla en los

Referencias bibliograficas

La relevancia de las estrategias de aprendizaje en la intercomprensidn en lenguas germdnicas

textos que se le presentan y no en informacio-
nes especificas o muy detalladas.

5. Conclusiones

Hemos presentado una serie de estrategias fre-
cuentes aplicadas a la decodificacion del voca-
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Descubriendo similitudes.
Un apéndice gramatical para el curso
de intercomprension

Micaela van Muylem | Universidad Nacional de Cordoba (Argentina)

El curso que estamos desarrollando en el marco del proyecto de investigacién Intercomprension en Lenguas Ger-
mdnicas para hispanohablantes es una iniciacion progresiva en la lectura en inglés, alemdn y neerlandés, en el
cual se brindan las herramientas esenciales para que un lector hispanohablante pueda enfrentarse a textos en
estas tres lenguas. Cada guia del manual que estamos disefiando se centra en uno o varios aspectos gramaticales
necesarios para la lectura y que luego se deben aplicar en otras quias posteriores o en una lectura auténoma. Para
ello, se planifica adjuntar al manual un compendio o apéndice gramatical con las principales reglas aprendidas y
tablas de palabras estructurales y vocabulario frecuente. El principal objetivo de dicho apéndice es el de facilitar la
busqueda de informacidn y reducir la consulta de material de referencia, como diccionarios y gramdticas, en el que
para un lector sin conocimientos previos no siempre es sencillo encontrar rdpidamente la informacién necesaria.

Palabras clave: apéndice gramatical, lectocomprensién, intercomprension.

The course being developed for the research project on intercomprehension in Germanic Languages is a progressive in-
itiation into reading comprehension in English, German and Dutch, in which Spanish-speaking learners are given the key
tools for learning to read simultaneously in the three languages. In every tasksheet of the materials being designed there
is a focus on a few grammatical items in the text, which are later applied in the reading of further texts, whether for the
course or in independent reading. We are therefore designing a grammar appendix with the main rules, lists of function
words and frequent words in the three Germanic languages. The main aim of this appendix is to help learners find infor-
mation and reduce the time for looking up this kind of data in reference material such as dictionaries and grammar books.

Keywords: grammar appendix, intercomprehension, reading comprehension.

La méthode que nous concevons dans le cadre du projet de recherche en intercompréhension entre langues germaniques
se veut une initiation progressive d la lecture en anglais, en allemand et en néerlandais pour laquelle des outils essentiels
sontofferts afin qu'un lecteur hispanophone puisse faire face a des textes rédigés dans ces trois langues. Chaque guide du
manuel que nous élaborons se focalise sur un ou plusieurs aspects grammaticaux nécessaires d la lecture, qui devront
parla suite étre appliqués lors du travail avec dautres guides ou lors d'une lecture en autonomie. ll est donc prévu dinclure
dans la méthode un résumé ou mémento grammatical contenant les principales régles apprises ainsi que des tableaux
présentant des mots structuraux et du vocabulaire fréquent. Le but principal de ce mémento est de faciliter la recherche
dinformation et de réduire la consultation de matériel de référence —tel que dictionnaires et grammaires— car, pour un
lecteur démunide certaines connaissances préalables, il est souvent difficile de trouver rapidement les données souhaitées.

Mots-clés: mémento grammatical, lecture et compréhension, intercompréhension.
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1. Introduccién

Durante el proceso de desarrollo y evaluacién de
materiales en el marco de nuestro proyecto
de investigacién hemos disefiado las activida-
des de modo que el estudiante pueda prescin-
dir del uso de material de referencia. En las
posteriores lecturas autdbnomas, sin embargo, se
hace necesario el uso de diccionarios bilingUes
o plurilingtes y otro material de referencia, como
un compendio gramatical. En el material que
planificamos publicar incluiremos un apéndice
gramatical. Se trata de un material de referencia
que resume de manera muy sucinta las princi-
pales reglas gramaticales necesarias para una
primera aproximacion a textos escritos en inglés,
aleman y neerlandés. El objetivo de este com-
pendio es el de agilizar la lectura auténoma,
dado que, de esta manera, el estudiante podra
realizar una busqueda mas eficiente en el diccio-
narioy no tendra la necesidad de memorizar de-
clinaciones y conjugaciones, como ocurre
normalmente con cursos de lectocomprension,
por ejemplo, de las lenguas clésicas. Creemos,
como Van Baalen, Blom y Hollander (2012), que
el estudiante debe convertirse en un «estratega
astuto» mds que en un traductor de palabras, por
lo cual es fundamental que observe criticamente
la sintaxis, las formas y los tiempos verbales antes
de desentrafar el significado de cada término.
Dado que las diferencias entre el espafol y las
lenguas germanicas son muy grandes, la con-
sulta de material de referencia es mas necesaria
que en los casos de lectocomprension en len-
guas romances, por ejemplo, en cuyo caso se
pueden establecer mayores similitudes. Sin em-
bargo, la finalidad del curso también es desarro-
llar un habito de lectura en el cual se apliquen
estrategias que reduzcan la consulta del diccio-
nario, lo cual se puede lograr con un apéndice
gramatical que brinde la informacion necesaria.
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No es nuestro objetivo que el estudiante ad-
quiera un vocabulario amplio en las tres len-
guas, ya que se trata del desarrollo de una
habilidad receptiva, para lo cual es importante
el reconocimiento Iéxico apoyado con el uso
adecuado de material de referencia. Un ejemplo
sencillo de cémo concebimos este compendio
es que no daremos una clasificacion de las va-
riaciones morfoldgicas de las declinaciones en
aleman, sino sélo una tabla con las formas de
los articulos y pronombres para que sean reco-
nocidos como tales. Por tratarse de un curso in-
troductorio en tres lenguas, nos limitamos a
brindar la menor cantidad de informacion posi-
ble para una aproximacion a textos de un grado
de dificultad bajo. Esta iniciacion a la lectura en
tres lenguas diferentes es una propuesta que
desea fomentar un aprendizaje auténomo y
una actitud analitica que permita descubrir
y aprovechar las similitudes y diferencias entre
estas tres lenguas emparentadas. El concepto
de aprendiente auténomo, como lo describe, por
ejemplo, Van Kalsbeek (2001: 304), es funda-
mental en los cursos de lectocomprension, y
mas aun, en el caso del desarrollo de la habili-
dad receptiva multilingtie en hispanoparlantes.

2. Desarrollo del trabajo

Para la elaboracion de este compendio nos ba-
samos en Hufeisen y Marx (2007), quienes en su
propuesta de lectocomprensién en lenguas
germanicas elaboraron «perfiles» y diccionarios
en miniatura o «Minilex» de cada lengua, en los
que se incluyen las principales caracteristicas de
la escritura y la pronunciacion y listados de las
palabras de uso mas frecuente, clasificadas en
categorfas gramaticales. Nosotros hemos op-
tado en este caso por una propuesta global que
incluye las tres lenguas, y no una descripcion de
cada una por separado, precisamente porque el
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objetivo es estimular el descubrimiento y uso
de las similitudes. A continuacion haremos una
breve descripcion del contenido del apéndice
gramatical, dando cuenta de los objetivos y los
principales elementos necesarios para la inicia-
cion en la lectura de estas lenguas.

La informacién se presenta clasificada
segun categorfas gramaticales. Nos centramos
en las palabras estructurales, en la morfologia
de los articulos, pronombres y formas verbales
y adjuntamos un listado de conjunciones, ver-
bos més frecuentes y formas verbales irrequla-
res. Ademds de dicha clasificacion por
categoria gramatical agregamos una des-
cripcién muy sintética de las reglas de pronun-
ciacion en aleman y en neerlandés,
limitdndonos a aquellos elementos que pue-
den facilitar el reconocimiento de similitudes
en el nivel fonético, que difieran del espafol y
que no se reflejan en la escritura. Otra herra-
mienta que complementa dicha informacion
es la descripcion de las correspondencias fo-
néticas entre las diferentes lenguas. Final-
mente, enumeramos las reglas de sintaxis mas
importantes para el reconocimiento de la fun-
cion de los elementos en la oracién.

Nos centramos sobre todo en las particula-
ridades del aleman y el neerlandés por dos mo-
tivos: por un lado, porque las similitudes entre
estas dos lenguas son mayores entre ellas que
entre cualquiera de ellas y el inglés, y por el
otro, porque el inglés es una lengua de la que
los estudiantes ya tienen conocimientos pre-
vios, por lo cual también funciona como lengua
puente entre la lengua maternay las otras dos
lenguas germanicas.

Una de las premisas de este curso, y que
comparte con otros cursos de lectocompren-
sion, es la de posibilitar una lectura lo mas agil
posible de la mano de la menor cantidad de in-

formacion posible. Deseamos que el lector
cuente en su recorrido con la «menor cantidad
de bagaje posible» para alcanzar lo que Poel-
man (1998) llama una «eficiencia cognitiva»
que acorte el camino hasta el objetivo del
aprendiente, dejando de lado toda informacion
superflua y reduciendo al minimo la consulta
de material de referencia, en una aproximacion
a la habilidad lectora en lengua materna.

2.1.Verbos

El primer elemento que se debe poder recono-
cer es el verbo conjugado en la oracién. En el
apartado de sintaxis nos detendremos en la po-
sicion del verbo; aqui nos interesan los aspectos
morfolégicos de esta categoria gramatical. Para
continuar con el concepto de optimizacién de
la informacién, nos hemos centrado sobre todo
en las conjugaciones de la tercera persona, en
singular y en plural, y solamente damos el pa-
radigma completo de los verbos irregulares
mas utilizados: ser/estary tener/haber: to be, to
have (IN); sein, haben (AL); ziin, hebben (NL). Ade-
mas hemos optado por priorizar la conjugacion
del tiempo presente, del pasado simple y de la
voz pasiva, dejando en un segundo plano el pa-
sado compuesto, que en estas lenguas se uti-
liza con menor frecuencia en textos escritos. La
forma del participio, por ejemplo, se presenta
en una unidad en la que se trabaja con la voz
pasiva, un tema que en los cursos tradicionales
se trata sélo en un nivel méas avanzado, pero
que para la lectocomprension resulta mucho
mas necesario.

En el compendio encontramos entonces la
conjugacion completa en tiempo presente de
los verbos irregulares mas usuales y de uno re-
gular, como modelo. Incluimos ademas un lis-
tado de los verbos mas frecuentes en las tres
lenguas, elaborado a partir del modelo de los
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«minidiccionarios» de Hufeisen y Marx (2007).
Estas tablas tienen la finalidad de facilitar el re-
conocimiento de las formas verbales vy la bus-
queda en el diccionario de su forma en
infinitivo. Ademas incluimos las principales re-
glas de conjugacion regular. En cada una de las
secciones del compendio gramatical incluimos
las reglas aprendidas en las diferentes gufas de
actividades.

2.2, Articulos y pronombres

En estas categorias la cantidad de informacién
que se debe incluir es muy grande, por lo cual
hemos optado por varios tipos de tablas, es-
tructuradas de tal manera que el lector pueda
encontrar facilmente a qué categorfa perte-
nece la particula encontrada en el texto, omi-
tiendo cualquier informacién excesiva. La
finalidad es aqui nuevamente reducir el bagaje
al minimo, sin perder la claridad suficiente para
contribuir a encontrar rapidamente a qué cate-
gorfa pertenece una particula. No hemos espe-
cificado cierta informacion —el caso o el género,
por ejemplo-y sélo hemos enumerado las for-
mas posibles de articulos y pronombres que
pueden aparecer en los textos. Somos cons-
cientes de que esa informacion adicional es im-

Cuadro 1. Tabla de los articulos

portante en un nivel mas avanzado, pero en la
primera etapa de acercamiento a los textos
consideramos que se optimiza mas la bus-
queda si s6lo se da una informacién muy su-
cinta. A modo de ejemplo, mostramos en el
cuadro 1 la tabla de los articulos.

Como podemos observar, presentamos la
informacion sin distinguir el género ni, en ale-
man, el caso del articulo. Es importante men-
cionar que el curso apunta a brindarle la
informacion necesaria a un lector no especiali-
zado sin conocimientos lingdisticos previos.

2.3. Preposiciones y conjunciones

En estas dos categorias optamos por un listado
alfabético por lengua, ya que las equivalencias
son demasiado parciales e incompletas. Por ello
solo damos en cada caso una traduccién apro-
ximada al espafiol. En las guias de actividades
estas palabras se trabajan por campo seméan-
tico (preposiciones temporales, espaciales) o
por su funcion sintactica (conjunciones coordi-
nantes o subordinantes), lo cual en alemén y
neerlandés también tiene una incidencia en la
sintaxis. Otra razén por la que optamos por un
orden alfabético en el apéndice es para facilitar
la busqueda.

ARTICULO DEFINIDO ARTICULO DEFINIDO
LENGUA ARTICULO INDEFINIDO
SINGULAR PLURAL
Espafiol élla, lo los, las un, una
Inglés the the a,an
Alemén der, die, das, den, dem der, die, den ein, eine, einer, einen, einem
Neerlandés de het de een

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUum. 37, mayo



Seccion monografica | Descubriendo similitudes. Un apéndice gramatical para el curso de intercomprension | 49

2.4. Sustantivos

En el caso de los sustantivos, cuya variacion for-
mal es menor, por lo cual se pueden encontrar
con mayor facilidad en los diccionarios, sélo in-
dicamos las desinencias, es decir, las posibles
formas de plural, y la declinacién en aleman.
Esta informacién, junto con la variacién morfo-
l6gica de los articulos y pronombres, permite
establecer las concordancias entre verbo y su-
jeto de la oracién.

2.5. Adjetivos y adverbios

En este grupo indicamos las variaciones mor-
foldgicas de género y nimero vy las reglas para
la formacion de comparativo y superlativo en
una Unica tabla para las tres lenguas. En el caso
de alemdn y neerlandés sefalamos asimismo
que verbos y adverbios pueden presentar la
misma forma.

2.6. Sintaxis

En este apartado nos centramos en la posicion
del verbo en aleman y neerlandés. Presentamos
dos aspectos fundamentales. La posicion del
verbo en segundo lugar, en la oracién principal;
y la posicion final en el caso de la oracion sub-
ordinada. No nos detenemos en la posicion ini-
cial delimperativoy la interrogacion, dado que
en los textos que se ofrecen en el curso y, en
general, en los textos escritos, representan un
porcentaje muy bajo.

El otro aspecto fundamental es el marco
oracional en aleman (Satzklammer), que tam-
bién se puede encontrar en neerlandés (tang-
constructie), aunque con menor frecuencia. Esto
se ejemplifica con verbos separables, voz pasiva
y verbos modales. El objetivo es, en primer
lugar, identificar el verbo a partir de su posicion
en lafrasey, en un segundo momento, recono-
cer el significado. Aqui se hace evidente la ne-

cesidad de desarrollar estrategias previas a la
lectura. Se debe evitar la estrategia intuitiva de
la traduccion palabra por palabra, guiando al
aprendiente para que reconozca elementos de
sintaxis de lectura. De este modo se supera la
tendencia a traducir palabra por palabra y lo-
graremos que se convierta en un mejor lector,
apelando a conocimientos previos, prediccio-
nes y anticipaciones (Van Baalen, Blom y Ho-
llander, 2012: 9-12).

2.7. Reglas de pronunciacién

Tanto para el aleman como para el neerlandés se
pueden resumir en una breve tabla las principa-
les reglas de pronunciacion cuando ésta difiere
del espanol. De esta manera se facilita el recono-
cimiento de similitudes que no se ven reflejadas
en la ortograffa, como ocurre, por ejemplo, con
book en inglés y boek en neerlandés. Durante el
curso de intercomprension siempre se pone én-
fasis en la pronunciacion de las palabras, no para
el aprendizaje activo, sino para la identificacion
de regularidades. Otro aspecto muy valioso es
el de las equivalencias entre las lenguas, es decir,
las diferencias originadas tras la segunda muta-
ciéon consonantica. En este caso, el aleman se di-
ferencia mas del inglés y el neerlandés, lenguas
que han conservado formas similares. Al conocer
dichas equivalencias, el aprendiente puede des-
cubrir similitudes e identificar palabras que a pri-
mera vista son opacas. También en esta seccion
del apéndice nos limitamos a una introduc-
cion muy sucinta al fenédmeno, con algunos
ejemplos concretos de diferencias entre el ale-
many las otras dos lenguas que pueden ser Utiles
para reconocer vocabulario. Como ejemplo po-
demos citar el caso de la p en inglés y neerlandés,
que equivale ala fen aleman: open (IN), open (NL),
offen (AL); o la t, que corresponde a s en water (IN),
water (NL) y Wasser (AL).
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3. Conclusion
En este compendio gramatical, que se adjun-
tard a modo de apéndice al curso de intercom-
prension, para su uso durante las actividades
—pero, sobre todo, para la lectura indepen-
diente posterior—, el estudiante encontrara las
reglas aprendidas a lo largo del curso e infor-
macién complementaria. De este modo inten-
tamos facilitarle la busqueda de informacion,
asegurando cierta autonomia de lectura, lo
cual hace menos dificultosa la empresa de des-
entrafar significados en textos escritos en
estas tres lenguas. La presentacién de la infor-
macioén estd pensada para un lector no espe-
sin - conocimientos

cializado, lingdisticos
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El audio como estrategia
de decodificacion en la intercomprension
en lenguas germanicas

Brigitte Merzig | Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina)

El material diddctico que se estd desarrollando en el marco del proyecto Intercomprensién en Lenguas Germdnicas
para Hispanohablantes. Evaluacién y adecuacidn de materiales, radicado en la Facultad de Lenguas de la Univer-
sidad Nacional de Cérdoba (Argentina), incluye las grabaciones de audio de los textos escritos. En este estudio nos
centraremos en los aspectos prosodicos, como primer peldafio en la secuenciacion auditiva global, que pueden
ayudar a la decodificacidn de textos. Se mostrardn similitudes en el nivel suprasegmental entre las lenguas germd-
nicas y el espanol. Se presentardn pautas a tener en cuenta a la hora de disenar actividades para el desarrollo de
estrategias de busqueda de tema, de informacidn relevante y de bloques de significado a través de la escucha a

nivel suprasegmental.

Palabras clave: rasgos suprasegmentales, acento prominente, melodia final, pausas, intercomprension.

The materials being developed for the research project on intercomprehension in Ger-manic languages at the Lan-
guage Department at the State University in Cérdoba, Ar-gentina, include the audio recordings of the texts. In this
study, the focus will be on pro-sodic aspects as a first step in global auditory sequencing which can enhance reading
comprehension. We show similarities at the suprasegmental level between any of the Germanic languages involved
in this project and Spanish. We also provide tips for de-signing activities to develop strategies for the identification
of theme, of relevant infor-mation and of meaning units on the basis of listening with a focus on suprasegmental
features.

Keywords: prosodic stress, intercomprehension, intonation patterns, pauses, suprasegmental features.

Le matériel didactique élaboré dans le cadre du projet de recherche « Intercompréhension entre langues germani-
ques pour hispanophones. Evaluation et adaptation du matériel », mené au sein de la Faculté des langues de I'U-
niversité Nationale de Cordoba en Argentine, comprend lenregistrement audio de textes écrits. Ce chapitre est centré
sur les aspects prosodiques, considérés comme le premier échelon des séquences auditives globales, en vue de la
décodification de textes.

Des similitudes seront observées entre les langues germaniques et lespagnol au niveau suprasegmental. Quelques
conseils seront fournis concernant la conception des activités destinées au développement de stratégies concernant
la recherche de themes, dinformations importantes et d'unités de signification a travers une écoute attentive au

niveau suprasegmental.

Mots-clés: traits suprasegmentaux, accent tonique, intonation prosodique, pauses, intercompréhension.
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1. Introduccién

Siguiendo a Berthele (2007) consideramos que
leer, tanto en la primera lengua (L1) como en
una lengua extranjera, es un juego de adivinan-
zas que busca desentrafar el sentido y las re-
glas. Se trata de un proceso de inferir y
construir. Esto, con mayor razén, también se
aplica a la lectura intercomprensiva, puesto que
las inferencias se realizan, mas alla de la base
constituida por los esquemas mentales linguis-
ticos, formales y de contenido, relacionando las
lenguas entre sf.

En un curso de intercomprension lectora, a
primera vista se tratan textos escritos, 0 sea, ma-
terial visual. Sin embargo, la presentacion audi-
tiva de dichos textos puede significar un valioso
aporte a la hora de desentrafar el sentido (Bo-
gliotti, 2011; Merzig, 2013). En la decodificacion
auditiva se parte de aspectos globales o supra-
segmentales, como la melodia, las pausas, la in-
tensidad, los acentos, que constituyen la
prosodia. Dichos aspectos globales nos llevan
a los aspectos mas puntuales, que se eviden-
cian a nivel segmental. Klein y Stegmann (2000:
61y ss.) establecen un sistema de siete cedazos
por los que pasar las lenguas —en su caso las ro-
mances— para llegar a su intercomprension. Se
trata de estrategias de transferencia interlin-
guistica basadas en los conocimientos lingufs-
ticos que el aprendiente de una tercera o
cuarta lengua trae consigo y que le permiten
lograr la intercomprension. El tercer cedazo se
refiere a las correspondencias fonoldégico-gra-
fémicas y el cuarto cedazo, a la ortografia y la
pronunciacion. Hufeisen y Marx (2007) toman
el enfoque de los siete cedazos para su estudio
de las lenguas germdnicas (LG). En su obra Eu-
roComGerm — Die sieben Siebe: Germanische
Sprachen Lesen lernen (2007) se incluye un capi-
tulo de Lutjeharms y Méller, dedicado a las co-
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rrespondencias fonético-grafémicas. En el
marco del proyecto de investigacion sobre in-
tercomprension en LG se han aportado herra-
mientas para ayudar a decodificar textos en
inglés (IN), aleman (AL) y neerlandés (NL), a tra-
vés de los aspectos segmentales, teniendo en
cuenta el espafiol (ES) como L1 (Lépez Barrios,
Merzig y Helale, 2009; Merzig, 2010). El presente
articulo estd dedicado a la prosodia, aspecto
que no se incluye entre los siete cedazos.

2. La prosodia como portadora

de informacion

Willi (2004: 465) afirma que existe informacion
contenida en la emision oral que queda ex-
cluida en el texto escrito, pero que de alguna
manera podria ser relevante. Por otro lado, Gar-
cfa Jurado y Arenas (2005: 153) sehalan que el
oyente posee una capacidad intuitiva para dis-
tinguir limites en el discurso, que le aportan in-
formacion acerca de la estructura semantica y
sintactica del mensaje. Estas unidades acusticas
son denominadas grupos ritmicos (rhythmische
Gruppen) (Stock, 1999: 70), mientras que
Schramm y Schmidt (1982: 24) las denominan
Sinnschritte (pasos de sentido). Estas denomi-
naciones reflejan los dos aspectos de las unida-
des auditivas: por un lado su componente
perceptivo y por el otro su componente de sig-
nificado. Garding (1993: 44) llega a la conclu-
interlingUistico la
entonacién se asemeja mucho mas de lo que

sion de que a nivel

los diferentes modelos, parédmetros, sistemas de
notacion y terminologias harfan suponer.

3. Entonacion y frecuencia
fundamental

Siguiendo a Pompino-Marschall (2003: 234), en-
tonacién se define como «el recorrido de la me-
lodia del habla a través de la emision oral».! El
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correlato fisico de la altura tonal (en inglés pitch)
es la frecuencia fundamental (FO). Durante la
emision, las frecuencias superior e inferior van
descendiendo paulatinamente. La sefial audi-
tiva se mueve entre el limite superior e inferior,
en forma ascendente y descendente. Las silabas
acentuadas llegan en mayor o menor medida al
limite superior, mientras que las silabas no acen-
tuadas se mueven en el drea inferior. De esta
manera, el area de habla normal esta delimitada
por estos dos limites (Garcia Jurado y Arenas,
2005: 144), como puede verse en el cuadro 1.
Hirst (1991: 305y ss.) parte de la base de que el
oido registra un promedio del recorrido de los
valores de la FO de una emision oral y que estos
valores se comparan con los prototipos almace-
nados en la mente con anterioridad, para deter-
minar connotaciones semanticas.

4. Silabas prominentes y melodia
final

Las silabas prominentes son aquellas que se des-
tacan dentro de una unidad oral. Esto ocurre gra-
cias a una realizacion con mayor volumen de voz,
acompafnada de una articulacién mas precisa
junto con un quiebre en el recorrido de la altura

tonal. Todo esto se manifiesta en una brusca va-
riacion de los valores frecuenciales. En este sen-
tido, Stock (1999: 51y ss.), al igual que Schramm
y Schmidt (1981: 18y ss.), diferencian entre acento
principal —Garcia Jurado y Arenas hablan de
acento primario—y acento secundario. En cuanto
a su significado, estas autoras indican lo siguiente:
El acento primario se puede atribuir a las palabras
mds importantes del mensaje por la informacién
que transmiten y segun el interés del hablante en
destacar ciertos aspectos. En general, en un grupo
fénico hay uno o dos acentos primarios segun la
extension de este, y varios secundarios. (Garcia Ju-
rado y Arenas, 2005: 144)

Garding (1993: 30) observa al respecto que
no soélo las silabas prominentes son portadoras
de informacién, sino también las porciones del
habla que las siguen. La curva melddica después
del acento y antes de una pausa informa acerca
de la continuidad o la finalizacion de una unidad
de sentido. Estas porciones, que Stock (1999: 95
y ss.) identifica como Endphasenmelodie (melo-
dia de la fase final), junto con la silaba promi-
nente forman una unidad, que aporta
informacion acerca de cémo ha de ser interpre-

Cuadro 1. Ejemplo de representacion de entonacion y frecuencia fundamental (basado en Graffmann y Moroni, 2007)

300

2001

100

oo |

30

depressionen kann man auch won thren polemischen FRA GEN bekom men

270127

Time (5)

1. Traduccion de la autora. Texto original: «Mit Intonation bezeichnen wir den Verlauf der Sprechmelodie tiber die AuBerung hinwegy.
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tada la emision (Garding, 1993: 30). Asf, un reco-
rrido descendente, que sigue a un acento prin-
cipal en una emision con modalidad objetiva,
caracteristica para textos informativos, sefala
que la informacion estd completa y finalizada
(Stock, 1999: 101). Un recorrido levemente as-
cendente -Stock (1999: 114) lo denomina
schwebende Endmelodie (melodia final en sus-
penso)—indica que la porcion de informacion no
ha concluido o no estd completa. El acento prin-
Cipal destaca la informacion nueva o relevante,
lo que a su vez tiene relacion con la determina-
cion de tema y rema. En el tipo entonacional
«objetivo» se diferencian las palabras de conte-
nido, acentuadas (sustantivos, verbos, adjetivos,
adverbios), de las palabras estructurales (articu-
los, preposiciones, conjunciones, verbos auxilia-
res), que normalmente no se acenttan (Stock,
1999: 52-53).

5. Pausas

Garding (1993: 27) sefala que las caracteristicas
suprasegmentales pueden coordinar o subordi-
nar elementos del habla, y por ello cumplen una
de las funciones sintacticas mas importantes.
Ademés indica que el recorrido tonal y, en espe-
cial, el contraste entre dos frecuencias aparente-
mente brindan informacién relevante y que los
turning points (puntos de inflexion en el recorrido
tonal) funcionan como llamadas de atencion
(Garding, 1993: 30). Entre los rasgos supraseg-
mentales, las pausas son las que separan las por-
ciones de habla (Stock, 1999: 22). También las
pseudopausas (Garcfa Jurado y Arenas, 2005: 137)

2. Simbologia:
« Pausas/Quiebres: barra oblicua (/).

se incluyen entre ellas. Son percibidas por el
oyente como pausas, lo que ocurre por un quie-
bre enla FO, la que, sin existir pausa, inicia nueva-
mente, pero en un punto mas bajo. Los puntos
de quiebre —o junturas (Garcia Jurado y Arenas,
2005: 153)- ocurren, por ejemplo, en los limites
entre enunciado principal y secundario, entre su-
jetoy predicado, entre nucleo y modificadores.

6. Caracteristicas prosodicas

del inglés, del aleman, del neerlandés
y del espanol

Tanto los acentos prominentes o primarios como
las pausas son caracteristicas que el ES comparte
con las LG aqui tratadas (Garcia Jurado y Arenas,
2005: 144 y ss.). Por ello podrian ser considerados
informantes susceptibles de ser identificados por
los participantes hispanohablantes del curso de
intercomprension en IN, ALy NL, gracias a las ha-
bilidades adquiridas intuitivamente en la L 1.

En el cuadro 2, que se basa en una compa-
racion entre las posiciones de Stock (1999) y
Garcia Jurado y Arenas (2005), se puede obser-
var la coincidencia de las caracteristicas prosoé-
dicas del ES y del AL, que puede hacerse
extensiva a las otras dos LG en cuestion.

7. Analisis de ejemplos del material
didactico en las tres LG

Con algunos ejemplos tomados del material de
audio del curso de intercomprensién se mos-
trard qué informacién pueden obtener los
aprendientes, en base a la identificacion de
los elementos prosédicos.?

« Acentos: Subrayado de la vocal acentuada, acento secundario: subrayado simple ().
« Acento de grupo de palabras / acento principal/prominente/primario: doble (=).

« Entonacion en los quiebres:
- Descendente: flecha hacia abajo (V).
- En suspenso / levemente ascendente: flecha horizontal (=).
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Cuadro 2. Caracteristicas prosédicas para el espanol y el aleman (basado en Stock, 1999, y Garcia Jurado y Arenas,

2005)
CARACTERISTICAS PROSODICAS CORRELATO ACUSTICO
Prominencia. - Variacion brusca de la FO.
- Retardamiento.
« Mayor intensidad.
« Articulacién més precisa de los elementos segmentales.
Ritmo. - Duracién de las unidades de emision oral.
- Pausas.
Entonacion. - Variacion en la melodia / altura tonal.
Junturas. - Variacion de la FO.
- Retardamiento.
- Variacion del volumen.
Texto en NL:
Natuur

Suriname / kent een grote verscheidenheid / aan flora en fauna. Het overgrote deel van

— —
Suriname, zo'n 80%, is met oerwoud bedekt. Dit oerwoud / maakt deel uit / van het
— 1 . _,
grootste tropische regenwoud op aarde, het Amazoneregenwoud, en het grootste deel
—
ervan / ligt op Braziliaans grondgebied. Het Surinaamse binnenland / is daarom een
— l —
geliefd studieoord / voor biologen uit de gehele wgre!d.[...f
— il
Texto en AL:
Republik Suriname
1)
Suriname / ist ein Staat in Siidamerika. Er grenzt im Norden / an den Atlantischen
— 1 —
Ozean, im Osten an Franzdsisch-Guayana, im Siiden an Brasilien /
— — —
und im Westen an Guayana. Die Arawak / haben den Surinen-Stamm aus dem Gebiet
—_— —_—
vertrieben, aber Suriname ist jetzt der Landesname. Nationalfeiertag /
— 1 —
ist der 25. November, der Tag der Unabhéingigkeit / von den Niederlanden / im
l — —
Jahr 1975.°
!

3. Extraido deihr;p://n/.wfkiped/'a.org/w/kr/Suriname#Naruur (consulta: marzo 2013).
4. Extraido de http.//de.wikipedia.org/wiki/Suriname (consulta: agosto 2012).
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Texto en IN:

Suriname / is one of the most ethnically diverse countries / in the Americas.

—

- \

Most of its people / are descended from African slaves / and Indian and

—

—

Indonesian servants / brought over / by the Dutch/ to work as agricultural labourers.

— —

!

However, there is little assimilation / between the different ethnic groups,

— —

—

which confine their contacts / to the economic sphere. 3

—

En Maost of its people / are descended from

African slaves, |a pausa junto a la melodia en
suspenso constituye el indicador de separacion
entre tema y rema, al mismo tiempo que los
acentos identifican las palabras clave para deco-
dificar la informacion. En la porcién siguiente: and
Indian and Indonesian servants, la ausencia de
pausa después del segundo and indica que se
trata de una sola unidad de sentido, lo que, junto
con el acento prominente, ayuda a relacionar In-
dian con servants. Asimismo, las melodias en sus-
penso en brought over/ by the Dutch indican que
la informacién aiin no estd completa, lo que ocu-
rre recién cuando la melodia baja en labourers.

En la porcion relativamente extensa del texto
en AL der Tag der Unabhdingigkeit / von den Nie-
derlanden/im Jahr 1975, son las pausas y las res-
pectivas melodias finales las que estructuran la
informacion. Asi se puede separar la frase nomi-
nal del bloque de informacion temporal y dentro
de la frase nominal identificar el modificador von
den Niederlanden. L a pausa acomparnada de me-
lodia en suspenso entre Niederlanden e im Jahr
1975, al mismo tiempo que indica una continui-
dad en la informacion, evita que im Jahr se rela-
cione directamente con Niederlanden. En la
porcion Die Arawak / haben den Surinen-Stamm

3

aus dem Gebiet vertrieben, se presenta una pausa
antes del verbo conjugado, que separa el tema
delrema, pero luego es la pseudopausa con me-
lodfa en suspenso la que separa un grupo de pa-
labras —el objeto directo den Surinen-Stamm- del
indicador local aus dem Gebiet.

La lectora del texto en NL realiza més pseu-
dopausas debido al ritmo més veloz que em-
plea. En el caso de Suriname / kent een grote
verscheidenheid / aan flora en fauna, separa me-
diante una pausa real antes del verbo conju-
gado el tema del rema y luego, mediante una
pseudopausa, marcada por una melodia en sus-
penso seguida del inicio en frecuencia inferior,
separa el rema en dos grupos relacionados es-
trechamente entre si (aan flora en fauna es mo-
dificador de verscheidenheid). En todos los casos,
los acentos marcan las palabras de contenido y
constituyen —de forma similar a un telegrama-
una guia a través de los textos. Se toma, a modo

de ejemplo, una porcién del texto en NL:
Suriname grote verscheidenheid flora fauna |
Suriname gran diversidad flora fauna |
overgrote Suriname % oerwoud |

mayor Suriname % selva |

oerwoud —deel grootste tropische regenwoud

selva —  parte mayor tropical selva himeda

5. Extraido de http://news.bbc.co.uk/2/hi/americas/country_profiles/1211306.stm (consulta: agosto 2012).
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aarde | Amazoneregenwoud)
mundo| selva himeda del Amazonas|
grootste Braziliaans grondgebied|

mayor de Brasil  suelo]

Surinaamse binnenland —daarom geliefd
De Suriname interior — por eso preferido

studieoord ~ — biologen gehele wereld |

lugar de estudio— bidlogos todo mundo]

Con la traduccion literal al ES se puede in-
ferir el significado del texto.

8. Pautas para el desarrollo

de estrategias de decodificacion

a nivel prosodico

Sobre la base de lo expuesto en el andlisis
anterior, se sugieren algunas pautas a tener
en cuenta a la hora de disefar actividades
para desarrollar estrategias de decodifica-
cion a partir de indicadores prosédicos. De-
bido al hecho de que normalmente las
habilidades decodificadoras a nivel proso-
dico se adquieren de manera intuitiva junto
con el aprendizaje de la L1 y generalmente
no tiene lugar una reflexion consciente, en
primer lugar deberia sensibilizarse a los
aprendientes respecto de cada uno de los
recursos prosédicos, usando un texto en su
L1. Durante sucesivas escuchas se identifica-
rian primero las pausas o pseudopausas,
luego los grupos de palabras asf surgidos y
su relacion entre si, la melodia de las fases fi-
nales, y finalmente se identificarian las pala-
bras acentuadas. La reflexion acerca de los
aportes que pueden brindar las caracteristi-
cas prosdédicas constituirfa el cierre de esta
actividad preparatoria. En una segunda fase,
se analizarfan las caracteristicas prosodicas
de textos en las LG que hay que aprendery

se compararfan con el ES. La tercera fase
consistiria en el analisis de textos en NL, AL
e IN, para identificar regularidades prosédi-
cas entre dichas lenguas. Finalmente, el
aprendiente estaria preparado para usar in-
dependientemente las caracteristicas prosé-
dicas aqui trabajadas, como apoyo para
decodificar textos en las LG IN, NL y AL.

9. Conclusiones

Las pausas marcadoras del ritmo o el quiebre
en el recorrido tonal en las pseudopausas pue-
den ayudar a identificar las unidades de signifi-
cado y las unidades sintacticas. Mediante el
recorrido de la melodia en la fase final de la
emision se puede determinar si un bloque de
contenido estd completo o no. A través de los
acentos prominentes pueden diferenciarse pa-
labras de contenido de palabras estructurales.
Asi, estos acentos pueden considerarse como
una guia a través del texto, con marcacion del
léxico relevante. La determinacién de tema y
rema se basa en las pausas y pseudopausas, en
la melodia final suspendida, en combinacion
con los acentos prominentes.

Como se ha mostrado en el andlisis de los
textos ejemplo, la escucha simultanea de un
texto a disposicion en forma escrita contribuye
ala decodificacion del contenido, a través de la
percepcion de las caracteristicas prosodicas
arriba mencionadas.

En base al hecho de que los rasgos prosoé-
dicos tratados en este trabajo son muy simila-
res en ESy en las LG en cuestién, en las guias
de estudio se deberian incluir actividades que
concienticen a los destinatarios sobre estas si-
militudes y cémo utilizarlas para la decodifica-
cion de los textos en las lenguas que hay que
aprender. Una manera de lograr dicha concien-
Ciacién podria consistir en la identificacion de
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los rasgos prosddicos en secuencias de audio  de decodificacion mediante rasgos prosédicos
y el andlisis de su valor para la decodificacion  que usan los aprendientes en su L1, para hacer
de los textos en todas las lenguas involucradas,  referencia a ellas en el material de aprendizaje
comenzando con el ES. Un aspecto porinves-  intercomprensivo, de manera que forme el
tigar mas en profundidad son las estrategias  punto de partida para tratar estos rasgos.
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Intercomprension en lenguas germanicas
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En el dmbito de la intercomprensién en lenguas
germanicas, se considera valioso como antece-
dente el proyecto IGLO (Intercomprehension in
Germanic Languages Online).! Dicho proyecto se
lleva a cabo desde el afno 1999, en cooperacion
entre siete universidades de pafses del norte de
Europa. El enfoque de IGLO es trabajar las len-
guas por separado, en lugar de ofrecer activida-
des de lenguas
simultdneamente. Otro proyecto mas reciente
para el desarrollo de la lectocomprension en va-

lectura en  varias

rias lenguas, en este caso si simultdneamente,
es FuroComGerm (Hufeisen y Marx, 2007).?

A continuacioén se presentan, por orden al-
fabético, algunas de las principales referencias
que constituyen la base del marco tedrico del
trabajo sobre el desarrollo de la intercompren-
sion simultanea en aleman, inglés y neerlandés
en hispanohablantes.

CAPUCHO F.; OLIVEIRA A.M. (2005). «Eu & I:
On the Notion of Intercomprehension». En:
MARTINS, A. (ed.). Building Bridges: Eu & |
European Awareness and Intercomprehen-
sion (pp. 11-18). Viseu: Centro Regional Das
Beiras. Universidade Catélica Portuguesa.

Este trabajo se centra en la definicién del tér-
mino intercomprension como competencia

1. www.hum.uit.no/a/svenonius/lingua/ (consulta: noviembre de 2008).

2. www.eurocomgerm.de/ (consulta: febrero de 2009).

heuristica e interpretativa en cualquier cédigo
comunicativo y enumera las siguientes carac-
teristicas: foco en las competencias; metodolo-
gla especifica para el desarrollo de las
competencias receptivas; utilizaciéon a nivel
cognitivo de las relaciones entre diferentes gru-
pos de lenguas. El punto de partida para definir
la intercomprension es el concepto de compe-
tencia discursiva como «conocimiento en uso»,
que involucra las competencias estratégica,
afectiva y cognitiva. Se trata de un sistema di-
namico, plurilingte y pluricultural. Los procesos
de intercomprension ocurren dentro de la
competencia discursiva y son motorizados por
tres de sus componentes dindmicos y el resul-
tado de la sinergia dentro del sistema. Adema3s,
involucran elementos verbales y no verbales de
la comunicacion.

CARULLO, A.M.; NAVILLI, E.; BRUNEL MA-
TIAS, R. (2011). «<Representaciones léxicas.
Palabras amigas y falsas amigas entre len-
guas parientesy. Lingtiistica en el aula, nGm.
9: Diddctica del plurilingiiismo: La intercom-
prension entre lenguas emparentadas. Pro-
yectos y experiencias de aplicacion, pp. 23-43.
En este articulo se analizan las representaciones
léxicas de estudiantes avanzados de carreras de
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grado de dreas de ciencias sociales y humanas
con conocimientos escasos o nulos de francés,
italiano y portugués a partir de un estudio lle-
vado a cabo en el marco de un curso de inter-
comprension lectora en lenguas romances en
la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacio-
nal de Cérdoba.

La investigacion aporta resultados intere-
santes acerca de las representaciones léxicas
que posibilitaron el reconocimiento de los idio-
mas, a la vez que permite identificar la mayor o
menor dificultad para la asignacion de sentido
léxicoy los factores que intervinieron en dicha
asignacion. También se presentan lineamientos
didacticos derivados de la investigacion.

ENDER, A. (2007). Wortschatzerwerb und
Strategieneinsatz bei mehrsprachigen Ler-
nenden: Aktivierung von Wissen und erfol-
greiche Verkniipfung beim Lesen auf
Verstdndnis einer Fremdsprache. Hohengeh-
ren: Schneider.

En esta obra, Ender analiza cémo los aprendien-
tes expuestos a textos multilingles adquieren
nuevo vocabulario, que, una vez decodificado
y almacenado, pasard a formar parte del «dic-
cionario mental» propio de cada lector. Es por
ello que la investigacion se focaliza en el analisis
de las estrategias de comprension y de proce-
samiento de las palabras durante la lectura, y Ia
relevancia que éstas pueden tener en la apro-
piacion del vocabulario por parte del lector.

GARCIA JURADO, M.A.; ARENAS, M. (2005).
La fonética del espariol: Andlisis e investiga-
cion de los sonidos de habla. Buenos Aires:
Quorum.

En esta obra, las autoras realizan un analisis de
los segmentos de habla aislados y en contexto
y su correlato prosodico, correspondientes al es-
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panol. Se presenta el proceso de producciéon de
habla, un analisis articulatorio y acustico de vo-
cales y consonantes y aspectos suprasegmen-
tales en el habla corrida. En la tercera parte del
trabajo se analizan los rasgos prosédicos y sus
funciones. Se hace referencia a capacidades uni-
versales en torno al reconocimiento de dichos
rasgos y a la entonacion a nivel interlinguistico.

GRABE, W.; STOLLER, F.L. (2002). Teaching
and researching reading. Harlow: Pearson
Education.

En esta obra los autores describen un modelo
interactivo de lectura en segundas lenguas que
puede ser aplicado a la intercomprension,
constituido por procesos ascendentes y des-
cendentes, denominados lower-level processes
y higher-level processes. Los primeros son el re-
conocimiento Iéxico automatico, la segmenta-
cion sintactica, la formacion de unidades
semanticas y el uso de la memoria de trabajo,
en la cual se operan todos esos procesos. Los
denominados higher-level processes involucran
operaciones que se asocian mas claramente
con la comprension lectora y que son: la con-
formacion del modelo mental del texto, el mo-
delo de interpretacion semantica del lector, la
inferencia léxica y la utilizacion del monitor in-
dividual para reparar errores en la comprension.

HUFEISEN, B.; MARX, N. (eds.) (2007). Euro-
ComGerm - Die sieben Siebe: Germanische
Sprachen lesen lernen. Aachen: Shaker.

Se trata de un método de estudio dirigido a ha-
blantes de alemén (u otra lengua germanica)
que tiene como objetivo posibilitar la lectocom-
prension de textos en una o varias lenguas ger-
manicas, a través de estrategias denominadas
«siete cedazos», que permiten descubrir las si-
militudes entre ellas. Las lenguas presentadas



son las siguientes: danés, inglés, frison, islandés,
neerlandés, noruego (nynorsk) y sueco. El pro-
yecto surgié en el marco de EuroCom, un pro-
grama para la conservaciéon de la diversidad
lingUistica en Europa.

KLEIN, H.; STEGMANN, T. (2000). Die sieben
Siebe: Die romanischen Sprachen sofort lesen
kénnen. Aachen: Shaker.

Obra estandar del proyecto de EuroCom para
la intercomprensién europea. Sobre la base de
los siete cedazos (por ejemplo, el vocabulario,
correspondencias fonéticas y sintaxis) se mues-
tra de qué manera se pueden leer textos en
lenguas romances sin un aprendizaje formal
previo, utilizando el francés como lengua
puente. Al final del libro encontramos informa-
cién sobre particularidades de cada lengua
(francés, espafiol, catalan, portugués, italiano y
rumano) que no pueden ser transferidas por ser
especificas de cada una de ellas.

LOPEZ ALONSO, C.; SERE, A. (2001). «Proce-
sos cognitivos en la intercomprension». Re-
vista de Filologia Romdnica, vol. 18, pp.
13-32.

En este articulo las autoras analizan los proce-
s0s cognitivos que se activan en el acto de la
lectura intercomprensiva en lenguas romances,
y presentan un modelo interactivo basado en
niveles de legibilidad, que indica procedimien-
tos mas adecuados que facilitan la lectura en
LE. Los dos primeros niveles son de orden cog-
nitivo y corresponden a representaciones men-
tales globales de los textos. Los otros dos se
sitian en el nivel lingUistico.
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REISSNER, C. (2007). Die romanische Inter-
komprehension im pluridisziplindren Span-
nungsgefiige. Aachen: Shaker.

Este volumen de las ediciones de EuroCom
trata el fendmeno de la intercomprension en
lenguas romances teniendo en cuenta muchos
aspectos fundamentales. Por lo mismo, temas
centrales son la incorporacion de la intercom-
prension a la politica del plurilingtismo de la
Unién Europea y la pluri- e interdisciplinaridad
que la caracterizan en gran medida. También
aborda los conceptos de transferencia e inferen-
ciay los grados de intercomprensibilidad de los
textos. Finalmente, relaciona la intercompren-
sién en lenguas romances con los lenguajes de
especialidad, especificamente, en este caso del
ambito del derecho.

SCHMITT, N. (1997). «Vocabulary Learning
Strategies». En: SCHMITT, N.; MCCARTHY, M.
(eds). Vocabulary. Description, acquisition
and pedagogy. Cambridge: University Press.
En este capitulo el autor presenta una taxono-
mia conformada por 58 estrategias y las califica
como un «inventario dindmico y en procesoy,
es decir, no como una lista exhaustiva. Esta enu-
meracion estéd basada en la clasificacion pro-
puesta por Oxford (1990). Ademds, propone
una clasificacion de las estrategias de aprendi-
zaje para los contextos de desarrollo de habili-
dades receptivas en una segunda lengua. Esta
clasificacion contiene la novedosa distincién
entre estrategias para descubrir el significado de
una nueva palabra'y estrategias para consolidar
vocabulario, cuando los términos ya han sido
encontrados con anterioridad.
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Las creencias sobre el aprendizaje
de lenguas de futuros docentes

Nerea Badiola Uribe, Uri Ruiz Bikandi | Universidad de (adiz

Este estudio, en el que se ha utilizado una version modificada del cuestionario BALLI de Horwitz (1987), muestra las
creencias que alumnos de magisterio de la UPV-EHU tienen sobre el aprendizaje de lenguas. De sus resultados no
se deduce una relacioén clara entre las variables —sexo, experiencia en la ensefianza de lenguas y lenguafs)
familiar(es)- y las creencias de los sujetos. Tampoco se aprecia un efecto de la instruccidn recibida, lo que viene a
corroborar otros estudios. Por el contrario, la edad y la especialidad si aparecen relacionadas con las creencias. El
tiempo transcurrido desde el fin de la etapa escolar, la evolucidn de las creencias en funcion de la edad y de la ma-
durez, y la lengua objeto de aprendizaje son factores que podrian explicar tales diferencias.

Palabras clave: creencias sobre el aprendizaje de lenguas, BALL, instruccion, edad, lengua objeto, futuros docentes.

This research explores beliefs about learning languages of pre-service teachers studying at the University of the Bas-
que Country. The study applied a modified version of Horwitz's (1987) BALLI questionnaire as an instrument. Some
variables (sex, language teaching experience and family language) don’t seem to be related to participants’ beliefs.
Teaching seems to have no bearing either, which corroborates the findings of previous work. However, age and field
of study are related to their beliefs. Being away from formal instruction for a longer period, the diverse evolution of
beliefs with age and maturity, and the target language might help explain those variations.

Keywords: beliefs about language learning, BALLI, instruction, age, target language, pre-service teachers.

Cette étude, pour laquelle on a utilisé une version modifiée du questionnaire BALLI de Horwitz (1987), montre quelles
sont les croyances des éleves de linstitut de formation des maitres de 'UPV-EHU sur l'apprentissage des langues. Vu le
résultat, on ne peut pas déduire quiil existe une relation claire entre les variables —sexe, expérience dans l'enseignement
des langues et langue(s) familiale(s)— et les croyances des sujets. On ne percoit pas, non plus, un effet de l'instruction
recue, ce qui corrobore dautres études. En revanche, une relation apparait entre ['age et les filieres des éléves et leurs
croyances. Le temps écoulé depuis la fin de [étape scolaire, 'évolution des croyances en fonction de [‘age et de la maturité
de ces derniers, et la langue cible de I'apprentissage sont des facteurs qui pourraient expliquer ces différences.

Mots-clés : croyances sur lapprentissage des langues, BALLI, instruction, dge, langue cible, futurs enseignants.

1. Introduccion municativa propuesta por Canale y Swain
La ensefanza de lenguas en el siglo xxi parece  (1980) y completada por Celce-Murcia, Dorney
dirigirse hacia un cambio metodolégico rela- vy Thurrel (1995). Este cambio viene apoyado, a
cionado con la concepciéon de competenciaco-  su vez, por las nuevas normativas curriculares
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que priorizan la adquisicion de normas, des-
trezas y estrategias para el desarrollo de los
mecanismos verbales y no verbales de comu-
nicacién necesarios para toda interaccion so-
cial, de manera que el objetivo de la ensefianza
de lalengua es el desarrollo de la competencia
comunicativa, es decir, de un conjunto de co-
nocimientos sobre la lengua y de procedimien-
tos de uso que son necesarios para interactuar
satisfactoriamente en diferentes ambitos socia-
les (Real Decreto 1513/2006).

No obstante, aunque se aprecian unos lige-
ros cambios, la ensefianza de las lenguas en la
actualidad no parece estar acorde, ni con las te-
orias del lenguaje mayormente aceptadas, ni
con las propuestas gubernamentales. Ya lo dijo
Bronckart (1985: 7):

La ensefianza de la lengua es una de las prdcticas
mds conservadoras y que con mds frecuencia es
desviada de su objeto especifico (ensefiar a domi-
nar el sistema de comunicacion-representacion
que constituya la lengua natural) a favor de finali-
dades vagamente histérico-culturales.

Hace tiempo que los profesionales que tra-
bajamos en formacion del profesorado en el
area de didactica de las lenguas hemos adop-
tado las nuevas corrientes mencionadas y las
intentamos llevar al aula. Sin embargo, a las es-
cuelas de magisterio llegan anualmente nue-
vos candidatos a profesionales de la ensefianza
gue tienen una gran experiencia como alum-
nos dentro del sistema. Johnson (1994) ya en-
contré una relacién entre las decisiones que
toman los alumnos de magisterio sobre la en-
sefanza de lenguas durante el practicum y las
experiencias de esos alumnos como aprendi-
ces de lenguas. Otros autores (Calderhead,
1996; Shalveson y Stern, 1981) convienen con
él en el gran impacto que las creencias de los
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profesores tienen en su practica docente.
Segun Borg (2003), tales creencias forman una
serie de principios estructurados y se derivan
de las experiencias previas en el proceso de
aprendizaje, de las practicas escolares y de la
personalidad individual.

El término creencia ha sido empleado de
manera indiferente para referirnos a conceptos
COMO creencias, jJuicios, percepciones, concepcio-
nes, sistemas conceptuales, disposiciones, teorias
implicitas, teorias personales..., por lo que a
veces no es facil distinguir las caracteristicas
propias de las creencias y separarlas del cono-
cimiento (Pajares, 1992).

Para Calderhead (1996), las creencias estan
formadas por suposiciones no probadas que
tienen gran influencia en cémo enfocan los
profesores su practica en el aula y cémo res-
ponden a situaciones particulares. Afade que
las investigaciones realizadas relacionan las cre-
encias de los profesores con cinco dreas que
pueden estar interconectadas: con los aprendi-
ces y el aprendizaje, con la ensefianza, con el
area de conocimiento, con cémo aprender a
ensefary con el selfy el rol del profesor.

Las creencias que los estudiantes tienen
sobre el aprendizaje de lenguas es muy variada
y parece que tal variedad puede atribuirse a la
edad, al nivel de aprendizaje y al estatus profe-
sional (Horwitz, 1999). Ademads, se han llevado a
cabo estudios para ver la relacion del sexo o de
la lengua que se aprende con las creencias que
han dado lugar a resultados distintos: mientras
que Rieger (2009) afirma que los resultados in-
dican un numero significativo de diferencias re-
lacionadas con el sexo y la lengua por aprender,
Bernat y Lloyd (2007) y Tercanlioglu (2005) ape-
nas detectan diferencias con respecto al sexo.

Algunos estudios, como los realizados por
Wong (2010) en una escuela de magisterio de
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Malasia, y Kunty Ozdemir (2010) en una univer-
sidad de Chipre, analizan la correspondencia
entre la instruccion recibida durante los cursos
de formacién del profesorado y las creencias de
los profesores, y llegan a la conclusion de que
existe gran variedad de puntos de vista entre
los profesores, que apenas cambian tras un pe-
riodo de formacion.

En la mayoria de los estudios de caracter
cuantitativo sobre creencias en el aprendizaje
de lenguas, se han analizado las creencias de
los encuestados sobre el aprendizaje de len-
guas extranjeras y seqgundas lenguas usando el
cuestionario Beliefs about Language Learning
(BALLI) de Horwitz (1987). Se trata de un cues-
tionario validado en numerosas investigacio-
nes' cuyas cuestiones se centran en las
creencias sobre los aprendices y el aprendizaje
y las creencias sobre la naturaleza de las len-
guas; es decir, analiza dos de las cinco areas con
las que Calderhead (1996) relaciona las creen-
cias de los profesores.

2. Objetivos e hipotesis
Teniendo en cuenta la investigacién previa,

nos planteamos los siguientes objetivos:

- Conocer qué creencias tiene el alumnado
de segundo afo de educacién primaria,
educacién infantil y lengua extranjera de la
Escuela de Magisterio de Donostia sobre el
aprendizaje de lenguas.

- Analizar la relacién existente entre, por una
parte, una serie de variables personales,
como el sexo, la edad, la especialidad, la ex-
periencia docente, el tipo de instruccion re-
cibida o la(s) lengua(s) del contexto familiar,

y, por otra parte, el tipo de creencias sobre
el aprendizaje que tienen los sujetos de la
muestra.

- Validar el instrumento de medicién que
vamos a utilizar en la investigacion: una ver-
sién adaptada del cuestionario BALLI (Hor-
witz, 1987).

En relacion con los objetivos planteados se
formulan las siguientes hipétesis:

- Las variables personales —sexo, edad, espe-
cialidad, experiencia como docente, tipo de
instruccion recibida, y la(s) lengua(s) del
contexto familiar- conllevan variaciones
asociadas a las creencias sobre el aprendi-
zaje de lenguas.

« Elinstrumento de medicién que vamos a
utilizar en la investigacion, una version
adaptada del cuestionario BALLI (Horwitz,
1987), es vélido para la investigacion.

3. Metodologia

3.1. Participantes y variables estudiadas

Son ciento cuarenta y tres estudiantes de la
Universidad del Pafs Vasco de segundo de ma-
gisterio de la Escuela de Donostia. En el cua-
dro 1 (pagina siguiente) se muestra cOmo se
distribuyen con respecto a las variables que se
han tenido en cuenta en el presente estudio.”

3.2. Instrumentos

Todos los estudiantes han respondido a una
adaptacion y traduccion del cuestionario BALLI
(Horwitz, 1987), que consta de 34 items dividi-
dos en 5 grupos:

1. Utilizado en mds de 13 estudios publicados (Horwitz, 1999) y validado, entre otros, por Tercanlioglu (2005) con una alpha de Cronbach

de 0,79.

2. Ademas del sexo y la instruccion se han tenido en cuenta variables como la edad, la lengua familiar, la especialidad o la experiencia como

docentes, que apenas se han tratado en investigaciones previas.
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Cuadro 1. Distribucion de la muestra con respecto a las variables

VARIABLE VALORES FRECUENCIA PROCENTAJE TOTAL

Especialidad EP 82 573 143
El 43 30,1
LE 18 12,6

Sexo Mujeres 112 783 143
Hombres 31 21,7

Edad < 25 anos 110 76,9 143
> 25anos 33 23,1

Experiencia docente 1-13 anos 15 10,5 143
0-1 anos 128 89,5

Lengua(s) familiar(es) Euskera 76 53,1 143
Castellano 36 2572
Euskeray castellano 31 21,7

Instruccién comunicativa Si 40 28,0 143
No 103 72,0

A) Aptitud lingUfstica.

B) Dificultad de la lengua.

() Naturaleza de la lengua.

D) Estrategias de aprendizaje y comunica-
cion.

E) Motivacion y expectativas.

El cuestionario se ha administrado en euskera
y se hareducido a 25 el nimero de items emple-
ado, teniendo en cuenta las caracteristicas del es-
tudio y su proposito. Los 25 ftems se han
modificado lo minimo posible, para adaptarlos al
contexto del estudio. Los sujetos tenian que leer
un enunciado y decidir si estaban totalmente en
desacuerdo, en desacuerdo, ni en desacuerdo ni
de acuerdo, de acuerdo o totalmente de acuerdo.
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3.3. Procedimiento

La recogida de datos se ha llevado a cabo al
inicio del segundo cuatrimestre del curso
2010-2011. Con el fin de recoger las respues-
tas de mayor cantidad de sujetos y tener
datos de mas especialidades, la recogida de
datos duré un periodo de dos meses. Para fa-
cilitar la representaciéon de los datos, la escala
de los items BALLI se redujo a tres categorias:
desacuerdo, neutralidad y acuerdo. El andlisis
cuantitativo se realizé siguiendo varios pro-
cedimientos estadisticos, para lo que se em-
pled el Paquete Estadistico para las Ciencias
Sociales (SPSS, version 18.0). Dicho analisis
comprende los diferentes procedimientos es-
tadfsticos:
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Estadistica descriptiva, con frecuencias.

- La prueba de Mann-Whitney, que fue lle-

vada a cabo para ver cémo afectan el sexo,
la edad, la experiencia en docencia de len-
guasy la instruccion recibida.
El ANOVA no paramétrico de Kruskal-Wallis,
que se utilizd para ver cémo afectan las di-
ferencias de especialidad y la(s) lengua(s) fa-
miliar(es).

Se analizaron las respuestas con la intencion
de ver si existian o no variaciones asociadas a
cada variable en la distribucién de las respues-
tas. Para ello, se escogio la prueba Mann-Whit-
ney, una de las pruebas no paramétricas mas
poderosas, que se emplea para comprobar la
heterogeneidad de dos muestras ordinales
(Field, 2009), y fue utilizada para las variables
que pueden tener dos valores: sexo, edad, ex-
periencia docente e instruccidon comunicativa.
Por el contrario, para comparar variables con
tres 0 mas valores, como la especialidad y la(s)
lengua(s) familiar(es), utilizamos el ANOVA no
paramétrico de Kruskal-Wallis, que es una ex-
tension de la prueba Mann-Whitney.

4, Resultados

Los resultados de los items se presentan en blo-
ques. En cada bloque, se ofrecen los resultados
significativos con respecto a las variables anali-
zadas. En el Ultimo bloque, se presenta el resul-
tado del anélisis de fiabilidad del cuestionario.

4.1. Sexo

Los resultados de este estudio no indican la
existencia de diferencias apreciables entre los
hombres y las mujeres de la muestra con res-
pecto a las creencias sobre el aprendizaje de
lenguas. Sin embargo, en el item 6 (C) (Mann-
Whitney: U = 1254,00; p = 0,010), los hombres

de la muestra, con un promedio del 86,53
frente al 67,30 de las mujeres, son méas propen-
sos a valorar la importancia del aprendizaje de
la cultura relacionada con la lengua por apren-
der. En el item 7 (D), también existe una dife-
rencia (U = 1503,00; p = 0,042): los hombres
tienen un promedio de 79,52 y las mujeres uno
de 69,92, lo que indica que las mujeres son méas
propensas a estar en desacuerdo con no decir
nada hasta decirlo correctamente. El ftem 14
(D) (U =1368,50; p = 0,054) es marginalmente
significativo, y presenta un promedio de 83,85
para los hombres frente al 68,72 de las mujeres,
lo que indica una diferencia entre sexos; es
decir, los hombres de la muestra son mas pro-
pensos a creer que si a los alumnos se les per-
miten errores sera dificil que consigan hablar
correctamente.

4.2. Edad

No se observan diferencias apreciables entre las
creencias y la edad en la mayoria de los ftems.
Sin embargo, en el item 6 (C) (U =2284,00;p =
0,004), los mayores de 25 afos presentan un
promedio de 87,88 frente al 66,74 de los meno-
res o iguales a 25 afos, y tienden a valorar mas
facil la importancia del aprendizaje de la cultura
relacionada con la lengua por aprender. En el
item 8 (A) (U=2204,50; p =0,019), se obtienen
un promedio de 8380 en el caso de los mayores
de 25 anos frente al 68,46 de los menores o
iguales a 25 afos, lo que indica que son mas
propensos a estar de acuerdo con que el saber
mas de una lengua facilita el aprendizaje de
una nueva lengua. Como también ocurre en el
ftem 10 (C) (U =1626,00; p = 0,009), los meno-
res o iguales a 25 afos, con un promedio de
73,72 frente al 66,27 de los mayores de 25 afios,
son mas propensos a estar de acuerdo con que
lo mejor para aprender una lengua es apren-
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derla en donde se habla. El item 13 (A) (U =
2144,50; p = 0,052) es marginalmente significa-
tivo: el promedio de los mayores de 25 anos es
81,98 frente al 69,0 de los menores o iguales de
25 anos. Estos Ultimos tienden a no aceptar que
las mujeres sean mejores que los hombres en
el aprendizaje de idiomas.

4.3. Experiencia en la ensefanza de las
lenguas

Los resultados de este estudio no indican dife-
rencias apreciables entre las creencias y la ex-
periencia en la ensefanza de idiomas. Sin
embargo, en el item 3 (B) (U = 1213,50; p =
0,023), los sujetos sin experiencia o con menos
de un afo de experiencia en la enseflanza de
lenguas, con un promedio de 73,98 frente al
55,10 de los sujetos con experiencia de mas de
un ano, son Mas propensos a creer que hay len-
guas mas faciles que otras.

4.4, Instruccion comunicativa

Los resultados de este estudio no indican dife-
rencias apreciables entre las creencias y el
haber recibido un curso de instruccién comu-
nicativa de dos meses con caracter previo a la
encuesta. Sin embargo, en el item 3 (B) (U =
1621,50; p = 0,019), los que recibieron la ins-
truccion tienen un promedio de 80,42 frente al
67,4 de los que no la recibieron, y tienden con
mas frecuencia a creer que algunas lenguas
son mas faciles que otras. En el item 6 (C) (U =
2452,00; p = 0,007), los que no recibieron la ins-
truccion tienen un promedio de 75,54 frente al
56,97 de los que la recibieron, y tienden a creer
que para aprender un idioma es necesario
aprender sobre la cultura. En el item 7 (D) (U =
1687,50; p = 0.014), los que recibieron la ins-
truccion tienen un promedio de 78,73 frente al
68,04 de los que no la recibieron, por lo que los
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que no la recibieron tienden a estar en des-
acuerdo con la idea de que no debemos decir
nada en un idioma hasta decirlo correcta-
mente. En el item 23 (E) (U = 1712,00; p =
0,028), los que recibieron la instruccién tienen
un promedio de 78,1 frente al 68,28 de los que
no la recibieron, por lo que tienden a estar de
acuerdo con la idea de que la gente de su co-
munidad cree que es importante saber eus-
kera e inglés.

4.5. Especialidad

No se observan diferencias apreciables entre las
creenciasy la especialidad en la mayoria de los
ftems. Sin embargo, en el ftem 12 (D) (Kruskal-
Wallis: K-W = 8,357; g/ =2, p =0,015), los de la
especialidad de LE tienden a dar menos impor-
tancia a la repeticion y a la practica que los de
EP e El.Enelitem 13 (A) (KW =14,792;9/=2;p
= 0,001), los sujetos de la especialidad de LE
vuelven a presentar mas diferencias con res-
pecto las otras dos poblaciones, y son los que
menos en desacuerdo estan con la idea de que
las mujeres son mejores que los hombres
aprendiendo idiomas. En el item 14 (D) (K-W =
25492; gl = 2; p = 0,000), ocurre lo mismo que
en el 13, y son los que mas estan en des-
acuerdo con la idea de que si inicialmente se
admiten errores los alumnos tendran dificulta-
des para usar la lengua con correccion en el fu-
turo. En el ftem 15 (C) (KW =30,170;g/=2;p =
0,000), los de la especialidad de LE vuelven a
tener mas diferencias con las otras dos especia-
lidades: son mds proclives a pensar que no es
la gramatica lo mds importante para aprender
un idioma. En el ftem 23 (E) (K-W =9,494; gl =
2; p =0,009), son los de la especialidad de EP
los que difieren de los sujetos de las otras dos
especialidades, puesto que tienden a creer que
las lenguas estan muy valoradas.
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4.6. La(s) lengua(s) familiare(s)

Sélo se aprecian diferencias en el item 24 (E) (K-
W =18,003; gl = 3; p=0,000): los sujetos con la
L1 euskera no estan tan de acuerdo con la afir-
macion de que «el saber euskera traiga mejores
oportunidades de trabajo»; en cambio, los que
tienen como L1 el castellano o euskera y caste-
llano se muestran mds de acuerdo con dicha
afirmacion.

4.7. Fiabilidad del cuestionario

Para establecer la precisién de la medida del
cuestionario, se midid su consistencia interna,
aplicdndose la prueba alfa de Cronbach. Se ob-
tuvo un valor de 0,74, que determina una con-
sistencia interna satisfactoria, dado que es
superior a 0,70 (Lowenthal, 2001).

5. Discusion

El presente estudio ha investigado las creencias
que el alumnado de segundo afo de la Escuela
de Magisterio de Donostia tiene sobre el apren-
dizaje de lenguas, para ver cémo afectan las si-
guientes variables personales: sexo, edad,
especialidad, experiencia como docente, tipo
de instruccion recibida o lengual(s) familiar(es),
en el tipo de creencias sobre el aprendizaje que
tienen los sujetos de la muestra.

Los datos muestran que los hombres vy las
mujeres de este estudio tienen creencias simi-
lares sobre el aprendizaje de las lenguas, lo que
viene a corroborar los estudios de Tercanlioglu
(2005) y de Bernat y Lloyd (2007). Sin embargo,
en el estudio de Bernat y Lloyd, llevado a cabo
en Australia, se concluyd que las mujeres tien-
den a considerar mas inteligentes a las perso-
nas que hablan méas de un idioma, diferencia
que no aparece reflejada en este estudio. No
obstante, en el presente estudio, si existen di-
ferencias en las estrategias de comunicacion y

aprendizaje, ya que las mujeres de la muestra
tienden a no dar tanta importancia a los errores.
Lo que coincide con el estudio de Bacon y Fin-
nemann (1992), en el cual los datos muestran
un mayor uso de estrategias por parte de las
mujeres, junto con una mayor maotivacion.

Existen variaciones asociadas a la especiali-
dad, y son los de la especialidad de LE los que
mas se diferencian del resto. Difieren en cuanto
a las creencias relacionadas con las estrategias
de comunicacion y aprendizaje de lenguas, son
mas permisivos con los errores y tampoco
estan tan en desacuerdo con la creencia de que
las mujeres sean mejores que los hombres en
el aprendizaje de lenguas; ademas, valoran la
importancia de la gramatica menos que el
resto. Estas diferencias pueden ser atribuibles a
la lengua que los encuestados tomen como re-
ferencia al contestar el cuestionario y vienen a
corroborar otros estudios, como el de Rieger
(2009), donde existen diferencias en las creen-
cias dependiendo de la lengua que sea obje-
tivo del aprendizaje.

La variable edad presenta algunas diferen-
cias significativas en la naturaleza del aprendi-
zaje de lenguas y la aptitud lingUistica. Como
menciona Kern (1995), las creencias de los es-
tudiantes sobre el aprendizaje de lenguas
nacen de sus experiencias en el aprendizaje de
lenguas, principalmente de sus experiencias en
la educacion secundaria; los sujetos mayores de
25 afios tienen mas lejano ese periodo. Asi-
mismo, las creencias no son estaticas, sino que
van cambiando con la edad y la madurez (Ber-
nat y Gvozdenko, 2005).

El efecto de la instruccion comunicativa re-
cibida no es significativo, con diferencias anec-
doticas en cada bloque. Parece que las
creencias sobre la naturaleza del aprendizaje de
lenguas cambian muy despacio, incluso tras una
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instrucciéon de tres anos, como se ve en 146 su-
jetos en Peacock (2001) y en el estudio de Kunty
Ozdemir (2010). De hecho, en este Ultimo estu-
dio, las creencias e ideas sobre el aprendizaje de
lenguas que tienen los alumnos del programa
para profesores de LE al inicio del programa de
cuatro afos y al final son las mismas, o han va-
riado muy poco en algunas areas, tienden a usar
su experiencia pasada y el conocimiento que tra-
fan al inicio del programa. Algunos autores, como
Peacock (2001), plantean como efectiva una ins-
truccion que permita descubrir cudles son las cre-
encias negativas de los estudiantes y traerlas al
nivel consciente, para que reflexionen sobre ellas.

Tampoco se aprecian variaciones asociadas
a la experiencia en la ensefanza de idiomas, 0 a
la(s) lengua(s) familiar(es). La diferencia con res-
pecto a estas variables es anecddtica, con sélo
un ftem significativo.

El otro objetivo del presente estudio era va-
lidar el cuestionario BALLI. La fiabilidad del
cuestionario fue validada con una alfa de Cron-
bach algo menor que la del cuestionario de
Horwitz (1999), quizas porque el valor de la
consistencia interna disminuye al prescindir de
algunos items que se considerd que no se ajus-
taban a las caracteristicas del presente estudio.
En resumen, parece prematuro concluir que las
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«En tanto que de rosa y azucena.

Un ejemplo practico de ensenanza

por tareas en la didactica de la literatura
en contextos multilingtes

Xaquin Nuiez Sabaris | Universidade do Minho

La enserianza de lengua y literatura en contextos multilinglies ha sequido una orientacion diferente en los dltimos
anos, en lo que se refiere a las prdcticas diddcticas utilizadas en el aula. Superado el enfoque reduccionista que las
aplicaciones iniciales de la metodologia comunicativa introdujeron, hay un renovado interés por el aprendizaje de
productos culturales, en concreto literarios, como factor indispensable en la formacion y aprendizaje del alumno
de lenguas extranjeras. En esta propuesta se muestra y se fundamenta una unidad diddctica, centrada en el cono-
cido soneto de Garcilaso de la Vega. A partir del enfoque por tareas, pretende evidenciar que la ensefianza de la i-
teratura puede entroncar con los intereses culturales y lingliisticos del alumno y, a partir de una dptica
interdisciplinar, aportar un material atractivo y relevante para su aprendizaje.

Palabras clave: literatura, ensefianza, tarea, multilingdismo.

The teaching of language and literature in multilingual contexts has followed a different orientation in the past
few years, when it comes to teaching practices used in the classroom. Once the reductionist approach which was
introduced by initial uses of the communicative methodology was overcome, there is a renewed interest in the le-
arning of cultural products, in particular of those literary ones, as an essential factor in the training and learning
process for the students of foreign languages. A didactic unit is shown and founded in this proposal, which is focused
on the well-known sonnet by Garcilaso de la Vega. Based on task-based approach, it aims to show that the teaching
of literature can connect with cultural and linguistic interests of the students and, from an interdisciplinary pers-
pective, it can provide an attractive and relevant material to their learning.

Keywords: literature, teaching, task, multilingualism.

Lenseignement de la langue et de la littérature en contexte multilingue suit une orientation quelque peu différente depuis
ces derniéres années, en ce qui concerne les pratiques didactiques mobilisées en cours. A la suite de lapproche réductionniste
introduite par les applications initiales de la méthodologie communicative, on assiste, a présent, a un intérét renouvelé
pour lapprentissage de produits culturels, en particulier de type littéraire, comme facteur indispensable a la formation et
lapprentissage des langues étrangeres. Dans le cadre de cette communication, nous nous proposons de rendre compte
du parcours pédagogique qui sous-tend une séquence de cours basée sur le trés célébre sonnet de Garcilaso de la Vega.
En faisant appel a une approche par les taches, nous tenons essentiellement a montrer que lenseignement de la littérature
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peut servir les intéréts culturels et linguistiques des apprenants et peut également apporter, si fon adopte une perspective

interdisplinaire, un matériel attractif et pertinent pour lapprentissage.

Mots-clés : littérature, enseignement, tache, multilinguisme.

1. Contextualizacion

En los Ultimos anos, la utilizacion de la literatura
en la ensefanza de segundas lenguas ha susci-
tado la atencion de la didactica en el dmbito de
la docencia del espafiol como lengua extranjera.
Conscientes de que la implantacién de los en-
foques comunicativos relegd a un segundo
plano los textos literarios como instrumento
metodoldgico —bien lejos del protagonismo
que habian adquirido en los métodos basados
en la traduccion-, los trabajos tedricos que se
han ocupado del tema reivindican la pertinen-
cia de la literatura como herramienta en el aula
de ELE. Llaman la atencion sobre las ventajas
que el texto literario aporta en la adquisicion de
una lengua: el empleo de material auténtico, el
enriquecimiento linguistico y cultural del estu-
diante, la diversidad de registros del texto lite-
rario o el estimulo a la creatividad del alumno
son algunas de las razones apuntadas.

De todas esas ventajas, la que se refiere a la
dimension cultural del fenémeno literario quizéa
sea la que responda con mayor exactitud a la
bien avenida interseccion de literatura y ense-
Aanza de segundas lenguas, por cuanto la des-
codificacion cultural se antoja una tarea
necesaria en el proceso de adquisicion de una
lengua. De hecho, el Plan curricular del Instituto
Cervantes incluye los referentes culturales den-
tro del inventario de pardmetros que integran
los niveles de referencia del espafiol al conside-
rarlos un aspecto constituyente de la compe-
tencia comunicativa del alumno. Por tal motivo
han proliferado en los Ultimos afios los semina-
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rios o cursos de literatura espafola para alum-
nos extranjeros, a fin de consolidar sus referen-
tes culturales y socioculturales.

Sin embargo, debido a la distancia idioma-
tica o cultural, a menudo la tarea para el do-
cente no se presenta sencilla, debido a la poca
rentabilidad de las metodologfas al uso, basa-
das grosso modo en enfoques estructuralistas.
La insatisfaccion por la dificultad de conseguir
los objetivos propuestos cunde en ocasiones
en el dnimo del profesor de literatura. Por tal
motivo, resulta necesaria la elaboracién de ma-
terial didactico que resuelva los problemas que
a nivel conceptual, y por supuesto practico,
presenta un enfoque diacronico de la literatura
espafiola y que profundice en las posibilidades
que la metodologia comunicativa aporta a la
ensefianza de literatura. Facilitan esta aplica-
cion, obviamente, las orientaciones teodricas
mas recientes de los estudios literarios que aso-
cian el hecho literario a su dimensién pragma-
tica, cultural y semidtica. De modo que, tal
como ha ocurrido con la lengua, conviene su-
perar las barreras de corte estructuralista para
adoptar una metodologia eficaz en la ense-
Aanza de segundas literaturas.

En consecuencia, la realizacidon de un curso
de historia de la literatura en un contexto mul-
tilingUe e intercultural no sélo resulta una tarea
quimérica, sino que resulta factible que, tanto
desde el punto de vista filolégico como desde
el didactico, aporte un material de mayor utili-
dad para el docente y para el discente. Por lo
tanto, la unidad didactica que se presenta, «Gar-
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cilaso de la Vega. “En tanto que de rosa y azu-
cena"», constituiria el primer eslabén de la pro-
gramacion de un curso de historia de la
literatura espafiola en un contexto multilingte.!

2. Objetivos y contenidos
de la unidad
Por consiguiente, el disefio de objetivos y con-
tenidos de esta unidad didactica perseguira
que sean progresivos y alcanzables para los
alumnos a quienes va dirigida, significativos res-
pecto a la unidad seleccionada y coherentes
con el conjunto del curso. Al estar integrada la
unidad dentro de una programacion, los obje-
tivos se circunscriben a los propositos especifi-
cos que se pretenden en la fase inicial del curso.
A partir del esquema de objetivos, conteni-
dos y actividades que acompanay precede a la
unidad (véase la unidad didactica) podemos
observar que, a través de la explotacion del
texto sobre el que pivotara la unidad (el soneto
xxil de Garcilaso), se buscara una aproximacion
a la obra de uno de los escritores candnicos del
siglo xvi por la transicion que marca en el paso
de la poesia medieval a la moderna.? También
se insistird en la idea de la universalidad de la
poesfa del Renacimiento y en su actualidad,
como se pretende evidenciar en la tarea de pre-
lecturay en la final, lo cual facilitard la sensacion
del estudiante de que no esta aprendiendo algo
abstracto y ajeno a sus intereses. Esta vertiente
resulta coherente con la pragmatica cultural del
texto literario, necesaria, como se ha dicho, para
consolidar competencias significativas en el
usuario y aprendiente de una segunda lengua.

De igual modo se hara hincapié en las ca-
racterfsticas expresivas del texto literario y las
particularidades que guarda el lenguaje de un
texto poético. Si se coincide en la necesidad de
presentar al alumno de ELE muestras de lengua
real, con diferentes tipologfas de textos, que se-
guramente ha de encontrar en una situaciéon
de inmersién (textos periodisticos, la cartelera,
una receta de cocina), y el metalenguaje aso-
ciado a ellas, jpor qué dejar a un lado los textos
literarios, con sus particularidades paratextuales
o linguisticas, cuando la lectura de dichos tex-
tos puede formar parte de los hdbitos de cual-
quier hablante, como hacer la compra o escribir
una carta formal?

Los contenidos propuestos son, en suma,
de diversa naturaleza: lingUisticos, estratégicos
o incluso socioculturales, a la par, por supuesto,
que los literarios. Partiendo de la base de que,
a diferencia de lo pretendido por los estructu-
ralistas, ya no se trata de buscar la «literariedad»
del texto, todos los contenidos apuntados ayu-
dardn a acercarse al caracter complejo y polié-
drico que cualquier texto literario presenta,
incluyendo el pragmatico y semidtico. Pero,
ademas, no se debe olvidar que el material se-
leccionado va dirigido a alumnos no especiali-
zados, cuyo interés por la literatura va paralelo
y acompafia al de la adquisicion de la segunda
lengua que estan estudiando. Por lo tanto, es
conveniente que, mas allé de su valor histérico-
literario, se exploten todos los recursos que el
texto ofrece al estudiante en la adquisicion de
una nueva lengua, una nueva culturay, por su-
puesto, una nueva literatura.

1. La programacion del curso y su fundamentacién tedrica, metodolégica y bibliogréfica pueden consultarse en la revista redELE en

www.educacion.es/redele/biblioteca2005/nunez.shtm/

2. Respecto a la utilizacién de escritores canonicos, no se defiende su exclusividad para integrar el corpus de autores que formarian parte
de la programacion. Sin embargo, su caracter referencial aporta grandes ventajas didacticas —en si, el canon persigue una finalidad peda-
gobgica-, similares a las ofrecidas por las variedades estandar de la lengua, a la hora de fijar una programacion de ELE.
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Cabe precisar todavia que se iniciard la se-
cuencia con tres poemas contemporaneos
que facilitardn la aproximacion linguistica y
conceptual a los contenidos extraidos del
texto garcilasiano.

3. Nivel

Al tratarse de una unidad cuyos objetivos no son
estrictamente lingisticos, no se puede circuns-
cribir a ninguno de los niveles que establece el
Marco comun europeo de referencia para las len-
guas (MCERL). De hecho, el Plan curricular no fija,
para los referentes culturales y los saberes y com-

portamientos socioculturales, una progresion
correspondiente a la de los demaés inventarios,
que se rigen por los seis niveles especificados en
el MCERL. Al no estar estrechamente ligada la
competencia cultural de una persona a su nivel
de lengua, el Plan curricular describe su dominio
en tres fases: aproximacion, profundizacion y
consolidacion. Por lo tanto, el objetivo final que
se persigue, en relacion con los referentes litera-
rios y culturales, consiste en que el alumno, al
terminar el curso, haya transitado de la fase de
profundizacién a la de consolidacion. De todos
modos, y en relacién con su nivel de lengua, pa-

Cuadro 1. Garcilaso de la Vega. «<En tanto que de rosa y azucena»

OBJETIVOS

- Identificar formalmente un soneto.

- Ofrecer al alumno una aproximacién a la poesfa de Garcilaso.

« Facilitar al alumno los mecanismos para que logre identificar recursos poéticos y licencias métricas.
- Concienciar al alumno de la dimension universal de la poesia del Renacimiento.

CONTENIDOS

- Léxico-gramaticales:
- Elmundo de la naturaleza. Las flores.
- Elimperativo.
- Discursivos: La estructura del poema. La exhortacion.

- Culturales:
- El carpe diem, filosofia del Renacimiento.
- La belleza como tépico.

- Literarios:
- Métrica y rima de un soneto.

- Estratégicos: Interaccion con el companero para la recomposicion de un soneto.

- Identificacién, descripcion fisica, de la naturaleza. La metéfora.
- La anéfora: «En tanto que...» como recurso para incidir en la dimensién temporal del soneto.

TAREA FINAL

Elaborar un texto en el que se expresen recomendaciones similares a las realizadas por Garcilaso en su poema.
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rece conveniente que los alumnos hayan alcan-
zado el nivel B1 del MCERL y estén desarrollando,
como minimo, un nivel cuyo objetivo sea la con-
secucion del B2. No resulta necesario que sea to-
davia un usuario con competencia plena, pues

el disefio de las actividades prevé precisamente
las lagunas lingUisticas que el estudiante pueda
tenery, por eso, la progresion de la unidad di-

dactica procura el avance sostenido del alumno.

4. La unidad didactica: Garcilaso

de laVega. «En tanto que de rosa

y azucena»

En el cuadro 1 presentamos los objetivos, los

contenidos y la tarea final de la unidad diddctica.

4.1. Para empezar...3

1.

A continuacion te presentamos tres poe-
mas del siglo xx. Léelos y discute con tus
comparieros cudles de los siguientes temas
estan presentes en ellos:

El fino angora blanco junto a ella se recling,
rozando con su hocico la falda de Alen¢én,
no lejos de las jarras de porcelana china

que medio oculta un biombo de seda del Japdn.

Con sus sutiles filtros la invade un dulce suerio;
entro, sin hacer ruido; dejo mi abrigo gris;

voy a besar su rostro, rosado y halagiiefio
como una rosa roja que fuera flor de is.

Abre los ojos; mirame con su mirar risueio,
Y'en tanto cae la nieve del cielo de Parfs.
(Rubén Dario, Pdginas escogidas)

Jardines lejanos
Francina, en la primavera
Tienes la boca mds roja?
-La primavera me pone

siempre mds roja la boca

77

- Tristeza.

- Desilusion. -Es que besas mds, o es

< Amor. que las rosas te arrebolan?
- Belleza. -Yo no sé si es mal de besos

- (ritica social. o sies dolencia de rosas.
- Descripcién de un paisaje.
- Erotismo. Y, te gustan mds los labios
- Satira. o las rosas? -;Qué me importa?...
- Naturaleza. La rosa me sabe a beso,

+ Sentimientos. el beso a beso y a rosa.

Entonces le puse un beso
De invierno
) . ) en larosade su boca. ..
En invernales horas, mirad a Carolina. ) )
i . La tarde de abril moria,
Medio apelotonada, descansa en el sillén, .
) o rosamente melancolica;
envuelta con su abrigo de marta de cibelina

y no lejos del fuego que brilla en el saldn.

3. Por razones de espacio y de adecuacion a las normas de edicion, se prescinde de una disposicion y maquetacion de la unidad més
atractiva y favorable a su lectura.
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las fuentes iban al cielo

con su planta temblorosa. ...

Francina deshojé a besos

Su boca sobre mi boca

(Juan Ramoén Jiménez, Antologia poética)

Amparo

Amparo,

iqué sola estds en tu casa
vestida de blanco!

(Ecuador entre el jazmin
yelnardo.)

Oyes los maravillosos
surtidores de tu patio,
y el débil trino amarillo
del canario.

Por la tarde ves temblar
los cipreses con los pdjaros
mientras bordas lentamente

letras sobre el cariamazo.

Amparo,

iqué sola estds en tu casa,

vestida de blanco!

Amparo,

iy que dificil decirte:

yo teamo!

(Federico Garcia Lorca, Poema del Cante Jondo)

2a.

2b.

Reflexiona sobre los elementos comunes a
los tres textos. Elabora una lista.
1.

2.
3.
4

En los tres poemas aparecen nombradas
cuatro flores. En grupos de tres, elegid cada
uno un poema e intentad explicarle a vues-
tros compaheros con qué elementos del
texto se identifica cada una de las flores.

- Texto 1, rosa roja:

- Texto 2, rosas:

« Texto 3, jazminy nardo:

En los poemas anteriores, la identidad de
color entre la flory el elemento comparado
se utiliza para sugerir la identificaciéon entre
ambos elementos. Elaborad ahora una lista
con diferentes elementos de la naturaleza
que puedan servir para describir fisica-
mente a una persona.

4.2. Del contexto al texto...

La transferencia de caracteristicas de elementos de la na-
turaleza a la persona descrita en un poema constituye
uno de los recursos mds comunes en la poesia de cual-
quier época. El lenguaje poético llama metéfora a la iden-
tificacién de dos términos (p. ef, «rosa» y «beson).
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4.

La poesia renacentista (siglo xvi) utilizd ya
muchos de los procedimientos poéticos
que acabamos de ver. Por ejemplo, en los
poemas del propio Garcilaso de la Vega,
como podras comprobar a continuacion.
Pero antes tendras que reconstruir el si-
guiente texto.
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Soneto XXIlI

A. el dulce fruto antes que’l tiempo airado
coged de vuestra alegre primavera
cubra de nieve la hermosa cumbre.

B. se muestra la color en vuestro gesto
En tanto que de rosa y azucena
y que vuestro mirar ardiente honesto,
con clara luz la tempestad serna;

C. yentanto que cabello, que'n la vena
el viento mueve, esparce y desordena:
por el hermoso cuello blanco, enhiesto
del oro sescogic, con vuelo presto

D.  porno hacer mudanza en su costumbre.
todo lo mudard la edad ligera
Marchitard la rosa el viento helado

Las cuatro estrofas (A, B, C, D) de las que se
compone el poema estan desordenadas, asi
como los versos que integran cada una de
las estrofas. En parejas, ;0s atrevéis a orde-
narlas?

O 00 ~N O 1 M W N

4.3. Primero la forma...

5.

Reflexionad ahora sobre los mecanismos
que habéis utilizado para la recomposicion
del poema. Marcad en la siguiente lista cua-
les habéis utilizado.

+ Repeticiones.

- Significado.

+ Sonido.

- Tipografia.

«+ Formas verbales.

+ Sintaxis.

« Signos de puntuacion.

En dicha reconstruccion, seguramente, ya
habréis puesto en practica algunos de los
elementos especificos del lenguaje poético.
Intentad poner en relacion sus nombres
con sus definiciones:

rima  cdmputo sildbico  andfora

- Esta figura retdrica consiste en la repeti-
cién de palabras al principio del verso, en
mas de un verso.

« Calculo de las silabas que contiene
cada verso. Si tiene menos de ocho si-
labas, se considera una estrofa de arte
menor; si tiene mas de ocho, de arte
mayor. A la hora de efectuar dicho cal-
culo hay que tener en cuenta que
cuando una palabra termina por vocal
y la siguiente empieza por vocal, ambas
sflabas constituyen una sola (fue-go al-
to). y sila Ultima palabra del verso es es-
drdjula, suprimimos una silaba; si es
aguda, aumentamos una.

- Coincidencia fonética en las dos Ultimas
sflabas de dos o mas versos. Si sélo coin-
ciden las vocales, se llama asonante; si
coinciden vocalesy consonantes, se llama
consonante.
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iConseguirfas poner un ejemplo de cada
una a partir del poema de Garcilaso?

El tipo de composicion poética que tene-
mos en este poema se llama soneto y fue
introducido en la lirica espanola, a partir del
Renacimiento espafol y de poetas de la
época, como Garcilaso. Trata de definirlo en
funcién de las caracteristicas formales que
hemos visto hasta el momento.

- Tipo de rima:

- Numero de estrofas:

« NUmero de silabas:

4.4.Y ahora el contenido...

8.

Discute con tu companero las similitudes
que manifiesta el poema de Garcilaso con
los tres poemas que hemos visto al inicio.
En el poema de Garcilaso, al igual que en
los tres anteriores, la mujer a la que se de-
dica el poema se identifica con una rosa y
una azucena. Teniendo en cuenta que una
esrojay la otra es blanca, jcon cudl identi-
ficarfas cada una de de las siguientes pala-
bras? Intenta dar una explicacién, en
funcion del significado que crees que tiene
el poema.

rosa (roja) azucena (blanca)
ardiente  nieve  honesto

dulce  tempestad serena  alegre
vena del oro  hermosa cumbre cabello

10.

En el poema hay una transicion de la des-
cripcion femenina (dos cuartetos) a la
mencién de dos estaciones del ano. Se
opone la alegre primavera con el nevado
invierno («nieve de la hermosa cumbre»).
Si relacionamos ambas, jcon qué etapa
de la vida asocias cada una de las esta-
ciones?
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A partir de la respuesta anterior, pon en
comun con tu companero las reflexiones
acerca de las siguientes cuestiones:

+ ;Qué relacion crees que guarda la belleza
de la persona descrita con las dos estacio-
nes del afo?

- ;Consideras que el prototipo de bellezay
las relaciones amorosas que aparecen en
el poema siguen vigentes hoy en dia? Ra-
zona tu respuesta.

11 ;Por qué crees que Garcilaso inicia las dos
Ultimas estrofas con un verbo («coged» y
«Marchitards»)? ;Por qué un imperativoy un
futuro? ;A quiény con qué propdsito va di-
rigido el imperativo? Discutidlo en parejas
y escribid un pequefo texto que recoja
vuestras reflexiones. Luego ponedlo en
comun con el resto de la clase.

La filosofia del carpe diem significa disfrutar de
la vida, dada su brevedad, y sobre todo del es-
plendor de la juventud. Partié de la civilizacion
greco-latinay fue retomada por la cultura antro-
pocentrista del Renacimiento, frente a la teocen-
trista medieval.

4.5.Y ahora tu...

12. ;Darfas tu un consejo de este tipo a al-
guien? Piensa en el formato que utilizarias
(carta, poema, correo electrénico...) y ela-
bora un pequero texto en el que expreses
recomendaciones similares a las efectuadas
por Garcilaso.

5. Conclusion

La unidad didactica presentada pretende de-
mostrar que el trabajo didactico con textos li-
terarios pertenecientes a la tradicion cultural o
canonica no resulta inabordable o de escaso in-
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terés pedagodgico. Su referencialidad para con-
solidar una competencia cultural sélida en el
estudiante de espahol —o, por extension, en el
estudiante no especialista de literatura— aporta
grandes ventajas didacticas, si descontamos
aproximaciones académicas inmovilistas o, por
el contrario, estigmas utilitaristas.

Por ello resulta indispensable acometer
dicha tarea con enfoques metodolégicos
adecuados que, a partir del aprendizaje au-

tonomo del alumno, respondan a sus nece-
sidades culturales y comunicativas y a sus
posibilidades linguisticas. A tal efecto, la di-
mension pragmatica y cultural de los textos
literarios contribuye a efectuar una aproxima-
cion a la lectura de dichos textos que, sin
desenfocar la naturaleza intelectual de la
tarea, permita construir niveles alcanzables
de competencia y potenciar sus posibilida-
des educativas.
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Estrategias de aprendizaje de expresion
escrita para estudiantes de Derecho

Ricardo Jiménez, Belén Zarate | Universitat Internacional de Catalunya

El establecimiento del Espacio Europeo de Educacion Superior ha permitido revisar los planes de estudios de titulaciones
cldsicas como Derecho para incluir elementos nuevos como las competencias. Este trabajo muestra las estrategias de
aprendizaje de la expresion escrita en dos asignaturas del Grado de Derecho: Técnicas de Comunicacion y Filosofia del
Derecho, dentro de un plan de desarrollo de la competencia de comunicacion escrita.

En la asignatura Técnicas de Comunicacion se parte de la distincidn de los niveles del lenguaje, los grados del saber
lingliisticoy las valoraciones formuladas por el lingliista Eugenio Coseriu. En el aula se analiza el proceso de la redaccidn
de un textoy se explican las fases de elaboracion del discurso de la retdrica cldsica. Los ejercicios pretenden que el es-
tudiante redacte con claridad, precision y correccion.

En la asignatura Filosofia del Derecho realizamos un ejercicio de simulacin juridica, en que los alumnos tienen que
emitir un informe juridico sobre un futuro proyecto de ley. Previamente han realizado ejercicios de interpretacion de
las normas y el andlisis de distintos tipos de argumentacion juridica. Simulan ser miembros del Consejo General del
Poder Judicial. Para la redaccién del informe deben sequir el estilo propio de los informes del Consejo. Procuramos que
los estudiantes adquieran la habilidad de utilizar con rigor distintos modos de argumentar, dependiendo de si elaboran

un dictamen, un informe o una sentencia.

Palabras clave: expresion escrita, argumentacion juridica, interpretacion juridica.

The European Higher Education Area opens up the possibility of reviewing the curriculum of traditional courses such
as law to include new elements such as professional competences.

This paper presents different learning strategies in written expression in two courses on a law degree: communication
skills and philosophy of law, within a plan for developing the competence of written communication.

In communication skills, the theoretical foundations are the different levels of language, the levels of linguistic kno-
wledge, and linguist Eugenio Coseriu’s theory. In the classroom, the process of writing a text is analysed, and the stages
of preparing the discourse according to classical rhetoric are presented. The exercises are designed to help students
write with clarity, precision and accuracy.

In philosophy of law, a simulation exercise is conducted where students are asked to write a legal report on a draft bill.
Previously they have carried out exercises of interpretation of norms and they have analysed different types of legal ar-
guments. Playing the role of members of the Supreme Judicial Council, they are supposed to follow the style of the
Council’s reports when writing their legal report. We ensure that students acquire the ability to use different modes of
rigorous reasoning depending on whether they are writing an opinion, a report or a sentence.

Keywords: written expression, legal arguments, legal interpretation.
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La mise en place de I'Espace Européen d'Enseignement Supérieur a permis de revoir les programmes détudes des di-
plémes classiques tels que ceux de Droit et d'y inclure de nouveaux éléments comme les compétences.

Ce travail présente les stratégies dapprentissage de lexpression écrite de deux matiéres du diplome de droit : Techniques
de Communication et Philosophie du Droit, dans le cadre du programme de développement de la communication écrite.
La matiére Techniques de Communication sappuie sur la distinction des niveaux de langue, les degrés de connaissance
linguistique et les appréciations formulées par le linguiste Eugenio Coseriu. Le cours analyse le processus de la rédaction
d'un texte et explique les phases délaboration du discours de la rhétorique classique. Les exercices visent a ce que [étu-
diant rédige avec clarté, précision et justesse.

La matiére Philosophie du Droit propose un exercice de simulation juridique, lors duquel les éleves doivent élaborer un
rapport juridique sur un futur projet de loi. Il est précédé dexercices diinterprétation des normes ainsi que de l‘analyse
de différents types d'argumentation juridique. Les étudiants simulent étre des membres du Conseil Général du Pouvoir
Judiciaire. Pour rédiger le rapport, ils doivent suivre le style propre aux rapports du Conseil. Cet exercice vise a ce que les
étudiants utilisent aisément et rigoureusement plusieurs modes d'‘argumentation en fonction du document élaboré :

avis, rapport ou décision de justice.

Mots-clés : expression écrite, argumentation juridique, interprétation juridique.

1. Introduccién

El establecimiento del Espacio Furopeo de Edu-
cacion Superior ha traido consigo la posibilidad
de revisar los planes de estudios de titulaciones
clésicas tales como Derecho. En la UIC, se ha
aprovechado esta ocasion para introducir nue-
vas materias que permitan a nuestro alumnado
adquirir ciertas habilidades esenciales en el des-
empeno de la profesion, tal y como pretende
el espiritu de Bolonia. Un grupo de profesores
han impulsado una programacion de asignatu-
ras y actividades concretas para promover la
mejora de la expresién oral y escrita del alumno
de Derecho. Este plan, disefado para la adqui-
sicion efectiva de la competencia de comuni-
cacion, consta de la asignatura Infotecnologfa
y Técnicas de la Comunicacion en primero y la
asignatura Infotecnologia Il en segundo, v a
partir de tercero, de actividades de aprendizaje
distribuidas en varias asignaturas que buscan la
consolidacion del uso correcto de las herra-
mientas de comunicacion adquiridas en los dos
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primeros cursos. En el dltimo curso, por un lado,
se profundiza en la argumentacion juridica en
una asignatura que lleva precisamente ese
nombre y, por otro, se elabora una argumenta-
cion en un ejercicio de simulacion juridica en
la asignatura Filosoffa del Derecho.

Al disefar la programacion de las activida-
des de aprendizaje para desarrollar la compe-
tencia de comunicacion, nos ha parecido de
gran importancia mantener unas premisas ba-
sicas. Una de ellas es estructurar mentalmente
el discurso de nuestros estudiantes. Al jurista le
corresponde un modo determinado de aproxi-
marse a la realidad, interpretarla, analizarla, y un
modo determinado de argumentar sobre los
aspectos juridicos de esa realidad. Por tanto, no
se trata solo de ensefar técnicas de comunica-
cion a los alumnos, sino de algo més funda-
mental: llegar a estructurar su modo de pensar
y argumentar como el de un verdadero jurista.
La segunda premisa es abarcar la comunica-
cién desde un punto de vista amplio, traba-
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jando también la fase de adquisicion de infor-
macién, la obtencion de datos y la organizacion
de materiales previos, que serviran para cons-
truir posteriormente un discurso suficiente-
mente razonado. Por eso denominamos
Infotecnologia y Técnicas de Comunicacion a
aquella asignatura, porque nuestro alumnado
aprende también a utilizar las bases de datos
juridicas y a obtener la informacion relevante
para desarrollar posteriormente su argumenta-
cion.

El jurista, tradicionalmente, ha ido adqui-
riendo alo largo de su preparacién universitaria
este modo de comunicarse caracteristico de la
profesion. Nosotros pretendemos consequir,
mediante un aprendizaje reflexivo, una mayor
eficiencia en la adquisicién de esta habilidad
comunicativa.

Todos los estudiantes de esta titulacion re-
ciben en el primer curso un libro de estilo que
establece el marco formal de como han de re-
dactar.

Con este plan, en la UIC queremos evitar
que los textos que escriban los alumnos de De-
recho provoquen la perplejidad de aquel que,
al leer una comunicacion judicial, no sabfa si lo
llevaban a la cércel o si habia heredado (Arce,
2006). Por eso somos conscientes de que a los
estudiantes de Derecho se les pide que apren-
dan a construir una argumentaciéon coherente
y persuasiva, que sepan expresarse, Comuni-
carse, narrar, describir, preguntar y responder.

Las estrategias que reflejamos en este arti-
culo siguen las recomendaciones para mejorar
la expresion oral y escrita de los profesionales
del Derecho que ha publicado el Ministerio de
Justicia espafiol (Comision de Modernizacion
del Lenguaje Juridico, 2011).

1. Esta concepcion aparece en Coseriu (1973) (Loureda, 2007: 85).

Hemos seleccionado las estrategias de co-
municacion solo de dos asignaturas del Grado
de Derecho de la UIC, una del primer curso y
otra del Ultimo. La de primero porque en ella
ensefiamos al estudiante las herramientas ne-
cesarias para que pueda realizar una composi-
cion escrita adecuada. Y la del uUltimo curso
porque se puede evaluar cémo ha interiorizado
el alumno el aprendizaje de aquellas herra-
mientas y reglas de la composicion escrita.

2. La composicion escrita en Técnicas
de Comunicacion

2.1. Estrategias del aprendizaje

de la composicion escrita

En la asignatura Técnicas de Comunicacion se

parte de la distincién de los niveles del lenguaje

formulada por Eugenio Coseriu el afo 1957

Este autor diferencia tres niveles en el hablar:

universal, histérico y textual. Gonzalez (2002:

68) indica que el modelo de «saber hablar» que

incluye estos niveles permite a los usuarios avis-

tar el horizonte de la competencia ideal en es-
panol.
El hablar es una actividad universal, comuin

a todas las personas; también es una actividad

histdrica, porque quien habla emplea una len-

gua concreta; y es textual, ya que se configura
en textos o clases de textos concretos, emitidos
por un individuo y en un entorno determinado.

A estos tres niveles les corresponden tres gra-

dos diferentes en cada una de las dimensiones

del saber linguistico:

- El saber elocucional. Se refiere al conoci-
miento general de cémo se habla en térmi-
nos légicos, en términos de coherenciay en
términos de congruencia. Cualquier estu-
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diante de Derecho que ha superado la edu-
cacion secundaria debe poseer este cono-
cimiento general.

«  Elsaber idiomdtico. Significa el dominio de
una determinada lengua. En este caso, un
alumno alcanza este saber si conoce con
perfeccion lalengua en la que se expresa.

- El saber expresivo. Designa saber comuni-
carse con determinados textos en circuns-
tancias concretas. Domina este saber el
estudiante que conoce bien la lengua, los
tipos de textos y la adecuacion de estos
segun las circunstancias.

Como indica Loureda (2007: 141), Coseriu
fljo tres criterios de valoracién del hablar, corres-
pondientes a esos tres grados del saber. Y esta-
blecio que el éxito del acto lingistico se juzga
de forma diferente en cada dimensién del saber
lingUistico. El saber elocucional se relaciona con
la valoracion de la congruencia. Esto quiere decir
que este saber serd claro, consecuente y conexo,
como sefala Loureda (2007: 144), sobre todo
porque se ajusta a los principios generales del
pensar. Al saber idiomatico le corresponde la va-
loracién de la correccién, porque se ajusta a las
reglas de unidioma concreto. La adecuacién es
la valoracion del saber expresivo.

La asignatura Técnicas de Comunicacion se
centra, por un lado, en el nivel histérico y en el
saber idiomaético, pues se pretende que el alumno
domine los usos correctos de la lengua propia
que debe conocer un graduado en Derecho. Por
otro lado, se centra también en el nivel textual y
en el saber expresivo, porque se escriben y ana-
lizan textos y fragmentos concretos de un ha-
blante. Por tanto, las valoraciones que nos
interesan son la correccion y la adecuacion.

Técnicas de Comunicacion se divide en ex-
presion oral y expresion escrita. En este articulo
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nos centramos en las estrategias relacionadas
con la expresion escrita.

Como requisito para superar la asignatura,
los estudiantes deben aprobar una prueba exi-
gente de expresion escrita y ortografia, basada
en el libro del catedrdtico Manuel Casado
(2012).

En primer lugar, se analiza el proceso de la
redaccion de un texto y se explican las fases de
elaboracién del discurso de la retérica clésica
(Spang, 2005: 114-115): inventio, dispositio y elo-
cutio. Actualmente, la inventio se relaciona con
los métodos de generacion de ideas que Daniel
Cassany propone (1995: 61-70). Ese autor insiste
en que para escribir bien «es necesario dominar
el proceso de composicion de textos: saber ge-
nerar ideas, hacer esquemas, revisar un borra-
dor, corregir, reformular un texto» (Cassany,
1990: 10). Conviene que un estudiante siga ese
proceso, si quiere redactar con sencillez, clari-
dady precision.

Después, los alumnos se ejercitan en la ex-
presion escrita. Los ejercicios pretenden que el
estudiante redacte con claridad, precisiony co-
rreccion. De esta forma, se siguen las valoracio-
nes establecidas por Coseriu: la correcciéon y la
adecuacion. Ademas, lograremos que el alum-
nado emplee un lenguaje juridico fiel a las tres
virtudes sefaladas por Jesus Prieto (1996, 113):
claridad, precisiéon y correcciéon gramatical.

También se transmite la importancia de re-
visar los textos. Cassany (1993: 234-236) ofrece
unas técnicas muy acertadas para revisar un
texto, que los estudiantes de Derecho de la UIC
aplicaran en sus ejercicios.

2.2. Los ejercicios ELD y ECD

2.2.1. ELD (ejercicios de larga duracién)
Denominamos ELD (ejercicios de larga dura-
cion) alos ejercicios que el alumno prepara con
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lecturas previas, redacta en clase, corrige, revisa
y expone delante los demas.

Los ELD son exposiciones, argumentacio-
nes, descripciones y narraciones. Se incluyen la
descripcion y la narracién porque son elemen-
tos del discurso que también forman parte
esencial del lenguaje juridico.

A continuacion expondremos brevemente el
método de ensefianza-aprendizaje seguido. Con
el apoyo del campus virtual de la plataforma Mo-
odle, los alumnos conocen con antelacién cudl
eseltemay el tipo de texto que redactaran en el
aula. Deben leer unos documentos, relacionados
con el texto, que se dejan en el campus virtual.
En clase escriben el ejercicio. Es importante que
los alumnos redacten en clase para que el profe-
sor compruebe si aplican las estrategias de redac-
cion explicadas. El profesor corrige vy revisa los
ejercicios y los devuelve en la siguiente clase.
Ademas, indica a los alumnos que los redacten
en el ordenador, incluyendo las observaciones
del profesor. En una tercera sesion, traen los tex-
tos en un lapiz de memoria y se proyectan algu-
nos para que todos observen cémo los han
elaborado. De esta forma, los alumnos reformu-
lan sus escritos a partir de las correcciones, por-
que, como indica Cassany (2002: 51), esa es la
Unica forma de dar sentido a la revision.

2.2.2. ECD (ejercicios de corta duracién)

Los ELD se combinan con los ECD (ejercicios de
corta duracion). Se trata de ejercicios breves
que siguen a una explicacion, también breve,
sobre diversos aspectos de la lengua relaciona-
dos con el lenguaje juridico. En todas las clases,
después de una explicaciéon sucinta del profe-
sor, los alumnos resuelven ejercicios ECD cen-
trados en la claridad, la precision y la correccion
gramatical. El libro de técnicas de expresion es-
crita para juristas de Jiménez y Mantecdn

(2012) estd estructurado de esa forma'y resulta
util para usarlo en el aula.

2.3. Lectura

Es imprescindible que el aprendizaje de la ex-
presiodn escrita se combine con la lectura de no-
velas y ensayos, relacionados con el Derecho.
En el curso 2011-2012 los alumnos han leido
cuatro obras, de las que se han examinado. De
una quinta han redactado una recension.

3. Estrategias del aprendizaje de la
composicion escrita en Filosofia del
Derecho
Cuando llegan a cuarto curso, en la UIC, los
alumnos cuentan con el bagaje asimilado de
las asignaturas que incluyen la competencia de
comunicacion. En la asignatura Filosofia del De-
recho planteamos un ejercicio de simulacién
juridica.

Los estudiantes simulan formar parte de
una entidad juridica, en esta ocasién el Consejo
General del Poder Judicial. Tienen que emitir un
informe sobre un proyecto de ley que el Go-
bierno quiere aprobar en esa legislatura.

Los alumnos tienen que conseguir informes
anteriores de este organismo y estudiar el estilo,
la estructura y el modo de argumentacion.

Previamente han realizado ejercicios de in-
terpretacion de las normas, experimentando la
diferencia entre los tres tipos basicos de interpre-
tacion que hay (Casanovas y Moresso, 1998: 116):
- Lainterpretacion auténtica. Es la que realiza

el propio autor de la norma, que da razén

de su existencia y finalidades.

- Lainterpretacion cientifica. Es la que realiza
la doctrina, es decir, los estudiosos de aquel
tema.

- Lainterpretacionjudicial. Es la que llevan a cabo
los jueces al aplicar la norma al caso concreto.
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De estas tres clases, la que mas conocen y
analizan los alumnos habitualmente es la judi-
cial. Es una interpretacién que pretende traspo-
ner una norma general a un caso concreto.
Pero lo mas relevante es que el juez debe justi-
ficar su interpretacién del precepto legal con
un razonamiento que debe generar una razo-
nabilidad compartida,? de manera que, al leer
su sentencia, cualquiera pueda decir: «Estoy o
no de acuerdo, pero es razonable lo que sos-
tiene el juez. Su argumentacién es con-
gruente». Ademas, el juez debe tener en cuenta
la jurisprudencia, los dictdmenes judiciales an-
teriores sobre esa materia, que marcan una ten-
dencia o manera especifica de entender
aquella materia concreta en el dmbito juridico.

El alumno de cuarto curso ya ha trabajado
en numerosas ocasiones las sentencias judicia-
les. Conocen el modo de interpretar y argu-
mentar de los jueces, que buscan la justicia del
caso concreto y la razonabilidad, pero no estan
habituados a otros tipos de argumentaciones
realizadas por o¢rganos juridicos de primer
orden como el Consejo General del Poder judi-
cial. El discurso juridico es un discurso practico
especifico® (Serna, 2005: 129), pero incluso den-
tro de esta peculiaridad se pueden establecer
distintos tipos. En este caso, se trata de identi-
ficar los posibles efectos nocivos de una norma
que deberia respetar los principios generales
del Derecho vy los valores fundamentales de
nuestro ordenamiento juridico* (Rodriguez Ca-
lero, 2004: 127 y ss.). Con esos criterios, el Con-
sejo se anticipa y analiza la eficacia de esa

futura norma, haciendo una valoracion de ella.
Los estudiantes analizan el proyecto de ley
desde los principios generales del Derecho y
los valores fundamentales de nuestro ordena-
miento juridico. Ademas, utilizan los criterios
cldsicos de interpretacion de las normas (Casa-
novas y Moreso, 1998: 127): criterio gramatical,
criterio logico, criterio sistematico, criterio his-
térico, criterio socioldgico y criterio teleoldgico.
Para la redaccién del dictamen final deben
seguir las pautas marcadas en el libro de estilo
que se les facilitd en primero y el estilo propio
de los informes del Consejo General del Poder
Judicial. Se trata de elaborar un documento
que se diferencie claramente de otros textos ju-
ridicos, especialmente de las sentencias, y en el
que se combinen distintos tipos de argumen-
tacion utilizados normalmente en el dmbito ju-
ridico: argumento de autoridad, de equidad,
sistematico, argumento a partir de principios
generales y argumento segun la naturaleza de
las cosas (Casanovas y Moreso, 1998: 133-146).
De este modo, los estudiantes adquiriran la
habilidad de utilizar con rigor distintos modos
de argumentar, dependiendo de si elaboran un
dictamen, un informe o una sentencia.

4. Conclusiones

Al disefar la programacion de las actividades
de aprendizaje para desarrollar la competen-
cia de comunicacion de las asignaturas de De-
recho en la UIC, nos ha parecido de gran
importancia mantener unas premisas basicas.
Una de ellas es estructurar el discurso de nues-

2. Otros autores estudiosos del razonamiento juridico lo denominan «aceptabilidad». Entre ellos es especialmente interesante el estudio de
Ch. Perelman realizado en su obra Ldgica juridica. Nueva retérica, publicada en 1976, y que ha servido de base para los estudios y comentarios
de otros autores que analizan la aportacion realmente creativa del jurista en la construcciéon de un razonamiento que busca ser aceptado

por cualquier publico.

3. El discurso juridico opera bajo ciertas limitaciones: la sujecion a la ley y los precedentes, a la dogmadtica y las normas procesales. ..
4. La legitimacion de nuestras conclusiones en los razonamientos viene dada por la integracion de los valores fundamentales de un orde-

namiento.
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tros estudiantes para que piensen y argumen-
ten como juristas. La segunda premisa es abar-
car la comunicaciéon desde un punto de vista
amplio, trabajando también la adquisicién de
informacion, la obtencion de datos y la organi-
zacion de materiales previos, para poder cons-
truir un discurso suficientemente razonado.
En este articulo hemos plasmado las es-
trategias de comunicacion de dos asignatu-
ras del Grado de Derecho de la UIC. Esas
asignaturas dan al estudiante, por un lado, las
herramientas necesarias para que pueda re-
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Los (futuros) docentes frente
a la competencia plurilingue
(Grenoble/Barcelona)

Encarnacion Carrasco | Université Joseph Fourier (Grenoble)

La opcién plurilingtie por la que ha apostado la politica lingifstica europea, asi como los desafios educativos, diddcticos
y sociales que plantean nuestras aulas multilinglies en un mundo globalizado, requieren la revisién de los paradigmas
educativos y en diddctica de las lenguas, en particular. El enfocar esta tltima desde una dptica plural exige, asimismo,
la exploracion y el ajuste de las representaciones individuales y colectivas acerca de las lenguas, su uso y aprendizaje,
tan determinante es el impacto de los esquemas mentales en las actitudes y los comportamientos de personas y
grupos. Siguiendo esta linea se analizardn, en el presente articulo, las representaciones que (futuros) docentes de pri-
maria y secundaria, de Francia y Espana, tienen acerca de su propia competencia pluriling(ie.

Palabras clave: docente, plurilingtiismo, representacion.

The multilingual option promoted by European language policy, as well as the educational, didactic and social cha-
llenges found in our multilingual classrooms in a globalised world, mean we have to revise some educational para-
digms in general and in language teaching in particular. The focus on language teaching from a plural perspective
demands the exploration and adjustment of individual and collective language models, as well as language learning
and practice, given theimpact of the mental schemes in the attitudes of individual and collective behaviour. Following
this view, this paper analyses the models that (pre-service) primary and secondary teachers in France and Spain have
of their own muiltilingual abilities.

Keywords: teacher, multilingual, representations.

La perspective plurilingue adoptée par la politique linguistique européenne ainsi que les enjeux et défis éducatifs, di-
dactiques et sociaux que présentent aujourd hui nos salles de classe multilingues dans un monde globalisé, exigent la
révision des paradigmes éducatifs en général et, tout particuliérement, concernant lenseignement des langues. Lap-
proche plurielle de la didactique des langues entraine également lexploration et le réajustement des représentations
individuelles et collectives a propos des langues, leur usage et leur apprentissage car limpact de ces schémas mentaux
dans les attitudes et comportements des personnes et des groupes est déterminant. Suivant cette ligne de recherche,
dans cet article seront analysées les représentations quont, en France et en Espagne, des (futurs) enseignants de primaire
et du secondaire a propos de leur propre compétence plurilingue.

Mots-clés : enseignant, plurilinguisme, représentations.
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1. Introduccion: el docente,
principal agente

de «plurilingtizacion»

El presente estudio se inscribe en la necesaria
reflexion que hay que llevar a cabo en torno a
los retos que entrafa la integracion y generali-
zacion de una educacion plurilingte en la en-
sefianza reglada y, en particular, acerca de las
competencias que hay que desarrollar entre el
profesorado. Como subrayd Beacco (2005),
el plurilingliismo hay que valorarlo a nivel del
individuo y promoverlo desde la institucion:
por ejemplo, y en primer lugar, favoreciendo la
toma de conciencia, por parte de los apren-
dientes, de sus repertorios linguisticos y su ca-
pacidad para desarrollarlos y modificarlos, es
decir, incentivando el reconocimiento y la
(re)valorizacion de toda biograffa linguistico-
cultural y del potencial de aprendizaje lingUis-
ticoy plurilingle que intrinsecamente se deriva
de ella. Ahora bien, la lectura y valoracién (po-
sitiva) de la propia biografia lingtistica no es
tarea facil, pues, entre otras cosas, pueden estar
veladas por un filtro (afectivo) «distorsionante»
(Carrasco y Pishva, 2007). Partiendo del princi-
pio que ser plurilingle no es una excepcion, se
trataria, en definitiva, de empezar por hacer
mas conscientes a los docentes, primeramente,
de su propio bagaje vy, después, del de sus
alumnos, para después legitimarlo y facilitar asf
la activaciéon y optimizacion de ese potencial
(latente) en el aprendizaje del lenguaje, de la
lengua o las lenguas y en la educacion y com-
petencia plurilingle, entendida esta Ultima
como la capacidad pluri-, inter- y translingUfs-

tica para emplear, con fines de aprendizaje de
lenguas o de comunicacion uni- o multilingUe,
los recursos disponibles en el idioma o los idio-
mas conocidos.

2. Contexto de la investigacion:
proyecto y estudio preliminar

Asi pues, docente y discente, principales prota-
gonistas del acto educativo, lo son igualmente
del desarrollo y la difusion del plurilingtismo.
De ahf la importancia de indagar en las repre-
sentaciones del profesorado en torno al pluri-
lingUismo.! Estos esquemas mentales requieren
ser estudiados, analizados e incluso, llegado el
caso, revisitados, tan determinante es su influjo
en actitudes, en comportamientosy, por ende, en
las practicas pedagogicas. El presente estudio
ofrece el andlisis comparado de la imagen
que acerca de la competencia plurilingle
en general y de la suya en particular tienen (fu-
turos) maestros generalistas de primaria y es-
pecialistas de lengua extranjera (a partir de
ahora LE) de la educacion secundaria obligato-
ria en Francia y Espana.

Esta problematica se inscribe en la linea de
un proyecto de investigacion en accién,? en
cuya primera fase se llevé a cabo en 2007,
en Francia, un trabajo de campo dirigido a
profesorado de primaria, polivalente por defi-
nicién, y de secundaria especialista en LE, que
se hallaba en formacién inicial o continuada.
Los principales resultados que arrojé el estu-
dio pusieron de relieve que el profesorado de
secundaria especialista de una LE fue mas pro-
clive a definirse como plurilingte que sus ho-

1. Entiéndase representacion en su acepcion psicolinguistica y seguin nuestra traduccién de Beacco y Byram (2007: 46-47) en términos de
«conocimiento espontaneo, socialmente elaborado y compartido», que puede darse en todos los dmbitos de la actividad humana y que al
no cimentarse necesariamente en bases cientificas se aproxima a los estereotipos, clichés o prejuicios.

2. Dicho proyecto se tituld Valoracion y desarrollo del potencial plurilingtie de los individuos a través de un enfoque reflexivo de tipo Portfolio

(IUFM-laboratorio LIDILEM de Grenoble, 2006-2009).
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mologos de primaria.> Ademas se desprendie-
ron dos posicionamientos, si no opuestos, cla-
ramente diferenciados, en lo que se refiere a
la relacién con las lenguas, su contacto, prac-
tica y aprendizaje. Por un lado, los encuesta-
dos que no se definieron como plurilingles
(sobre todo profesorado de primaria, en prac-
ticas o titulares) parecian converger en una vi-
sion maximalista del plurilinglismo, una
relacion cognitiva con las lenguas y cierta con-
fusion entre plurilinglismo 'y poliglotismo, ha-
ciendo referencia al necesario «dominio» de
los sistemas lingUisticos conocidos (véase
anexo 1). Por otro lado, las respuestas de los
encuestados que se reconocieron como plu-
rilingUes (minoria entre los maestros y mayoria
entre los futuros profesores de secundaria de
LE) dejaban translucir una visién esclarecida
de la competencia plurilingte y una relacion
socioafectiva con las lenguas a través de tér-
minos referentes a cierta actitud o predisposi-
cién, cierto disfrute al ofrlas, aprenderlas y
usarlas, o referidos a una competencia mi-
nima, parcial o por destrezas disociadas, sobre
todo de naturaleza intelectiva (cf. anexo 1).
En definitiva, entre las diferentes variables
independientes, la que parecid ser mas induc-
tora de efecto fue la de la categoria profesional
«profesor de LE de secundaria». Por otro lado,
el profesorado de primaria, preparado mas re-
cientemente y durante mas tiempo en lenguas
y su didactica, mas joven y aun en practicas,
dudd menos a la hora de considerarse plurilin-
glUe* En cierta manera, es como si la percep-
cion y el reconocimiento de su propio
plurilinglismo dependiera del hecho de haber

recibido o no una formacién de especialista de
una lengua o en didactica de una lengua (fran-
cés como lengua de escolarizacién o una LE).
Pero desde un planteamiento europeo de la
educacién plurilingte y de la necesaria forma-
cion del profesorado que se deriva de dicho
planteamiento, cabria preguntarse si se obser-
varia la misma distribucion de resultados en
otra muestra enraizada en un contexto socio-
lingUistico diferente que, por ejemplo, no se ca-
racterizara por un monolingtismo oficial, como
es el caso de Francia.

3. Transposicion del estudio inicial
(Grenoble) a un contexto sociolin-
giiistico y formativo diferente
(Barcelona)

Con la finalidad de ampliar y afinar nuestros
resultados trasladamos el trabajo de campo ini-
cial de Grenoble a Barcelona, capital de una co-
munidad auténoma con un bilingdismo
estatutario, Catalufia, y un componente multi-
lingUe y multicultural de su sociedad particu-
larmente denso, variado y de relativa reciente
formacion.

3.1. Caracterizacion comparada

de las muestras grenoblesa

y barcelonesa

La encuesta barcelonesa se realizd en 2010y su
muestra presenta varios rasgos diferenciales res-
pecto a la francesa, tanto de orden cuantitativo
(nmero de encuestados y proporcion relativa
de las diferentes categorfas docentes represen-
tadas) como cualitativo, pues los requisitos aca-
démicos exigidos para acceder a la formacién

3. Entre los dieciocho encuestados habfa un futuro profesor de aleman, siete de espanol y diez de inglés.
4. En efecto, en Espana y Francia difieren: los contenidos y estructuracion de los planes curriculares de formacion inicial, la supeditacion o
no de estos Ultimos al calendario y los temarios de las oposiciones, las posibilidades y vias de especializacion para los maestros de educacion

infantily primaria.
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universitaria del profesorado y al cuerpo do-
cente son sensiblemente diferentes a ambos
lados de los Pirineos.> Otra diferencia es que,
contrariamente a Grenoble, donde entre los
168 encuestados se hallaban tanto futuros
profesores de LE de secundaria (18) como
maestros en practicas o titulares (el resto), los
encuestados en Barcelona, 47, eran todos es-
tudiantes universitarios.® Por ultimo, la mues-
tra francesa, aparte de estar enclavada en un
pafs con un monolingtismo oficial, incluia
Unicamente a (futuros) docentes o estudian-
tes de la misma provincia (Isére), mientras que
en Barcelona la procedencia geografico-lin-
guUfstico-cultural era mucho mas variada.’

3.2. Metodologia de analisis

y primeros resultados

Una vez recopilados y analizados los datos de la
encuesta barcelonesa, se cruzaron con los reco-
gidos en Francia. Primeramente se comparo la
proporcion de los encuestados que se habian de-
clarado o no plurilingties en ambas muestras (cf.
apartado 3.2.1). Después se hizo una lectura com-
parada de los datos en funcién de la categoria
profesional de los (futuros) docentes —primaria
frente a secundaria (cf. apartado 3.2.2)-y segun
la lengua de especialidad (cf. apartado 3.2.3). Por
ultimo se realizé un andlisis del discurso para ave-
riguar la vision que del plurilinglismo tenian las
dos muestras sometidas a estudio (cf. apartado
3.2.4). Dada la diferencia numérica entre estas Ul-

timas —168 encuestados en Francia frente a 47 en
Barcelona—y con el fin de hacer viable la lectura
comparada de los resultados y garantizar mini-
mamente la fiabilidad de su interpretacion, en el
analisis comparado de los corpus se trabajé uni-
camente con valores porcentuales.

3.2.1. Mas estudiantes autoproclamados
plurilingiies en Barcelona que en Grenoble
El porcentaje de estudiantes que se declara-
ron plurilingles en Barcelona triplico al de los
gue no se reconocieron como tales, mientras
que en Francia, los encuestados que no se
consideraron plurilingtes duplicaron, amplia-
mente, a los que si lo hicieron. Esta diferencia
sustancial entre ambas muestras podria acha-
carse, por ejemplo, al bilingtismo oficial de
Catalufa, que se hace efectivo en gran parte
de su poblacion, frente al monolingtismo ofi-
cial de Francia (cf. apartado 3.2.2). Por otro
lado, dado que la distribucion complementa-
ria entre sfes y noes variaba en Grenoble en
funcion del cuerpo docente (primaria frente a
secundaria), procedimos igualmente al aisla-
miento de la variable «categorfa profesional»
en el corpus barcelonés.

3.2.2. El (futuro) profesorado de LE

de secundaria mas proclive a considerarse
plurilingiie

Recordemos que en Grenoble abundaban
entre los futuros maestros los que no se de-

5. En efecto, en Espana y Francia difieren: los contenidos y estructuracion de los planes curriculares de formacion inicial, la supeditacion o
no de estos Ultimos al calendario y a los temarios de las oposiciones, las posibilidades y vias de especializacion para los maestros de educacion

infantil y primaria.

6. De la Facultad de Formacion del Profesorado de la Universidad de Barcelona (2010-2011) y en razén de 13 estudiantes de 1.0 del Grado
de Educacion Primaria y los 34 de la primera promocion del Méster Universitario de Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefanza de idiomas (13 futuros profesores de francés 'y 21 de inglés).

7.De los 47 estudiantes, si bien los 13 del Grado de Educacion Primaria eran todos «autdctonos», de los 34 restantes, que cursaba el Master
de Secundaria, sélo lo eran 18, pues el resto, 16, provenia de otras comunidades auténomas o paises (aunque en la mitad de los casos, 8,

también oficialmente bilingtes).
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clararon plurilingtes (68%), mientras que
entre los futuros profesores de LE de secun-
daria se observé el fendmeno inverso, al re-
conocerse plurilingtes el 72,2%. En Barcelona,
aungue tanto entre futuros maestros como
entre los estudiantes del master de secunda-
ria los que se declararon plurilingles fueron
mayoritarios (respectivamente, dos y seis
veces mas que los que no lo hicieron), tam-
bién es cierto que, como en la muestra fran-
cesa, los docentes de secundaria superaron a
sus colegas de primaria a la hora de recono-
cer su plurilingismo. Ahora bien, el desfase
entre ambas categorias docentes (primaria
frente a secundaria) fue mucho mas acusado
en Grenoble (casi el triple, 300%) que en Bar-
celona (apenas un tercio mas, 33%). En defi-
nitiva, la variable «profesor de LE de
secundaria» se reveld mas discriminante en el
pais galo. Por otro lado, si el profesorado de
primaria se muestra muchisimo mas proclive
en CataluAa que en Francia a considerarse
plurilinglie quizas sea por su condicion (mas
que probable) de bilingle (cf. nota 7). En
ambos casos nos hallariamos indirectamente
ante una misma vision exigente y maximalista
de la competencia plurilingte, segun la cual
esta Ultima serfa inherente a la condicién de
experto en una LE y su enseflanza (profesor
de secundaria en Cataluna o Francia) o a la de
bilingle (docente encuestado en Barcelona).
Més adelante afinaremos estas hipotesis inter-
pretativas analizando los argumentos en los
que los encuestados basaron su condicion de
(no) plurilingles (cf. apartado 3.2.4). Pero es-
tudiemos ahora mas de cerca, despejando la
variable «idioma de especializacién», al futuro
profesorado de secundaria especialista de
una LE, que fue el que mas abrumadora-
mente se considerd plurilingUe.

3.2.3. «Dime qué lengua enseinaras y te diré
si te consideras plurilingiie...»

Del andlisis de los datos de Barcelona se des-
prende una ligera supremacia de los especialistas
de francés frente a sus homologos anglicistas a
la hora de declararse plurilingtes (el 92,3% frente
al 79,19%, respectivamente). Complementaria-
mente, entre los declarados como no plurilin-
gles, el porcentaje de profesores de inglés
superd en mas del doble al de sus homdlogos de
francés. En Grenoble, los hispanistas también fue-
ron mas numerosos que sus homalogos de in-
glés ala hora de reconocerse plurilingUes, siendo
la diferencia de 25 puntos porcentuales (85,74%
frente a 60%), mas pronunciada que en Barce-
lona, donde los futuros profesores de francés sélo
superaron en 12 puntos a los anglicistas. En resu-
midas cuentas, la variable «(futuro) profesor de
una LE roménica» se reveld discriminante, sobre
todo, en un contexto oficialmente monolingtie
como el francés. Evidentemente, esta variable de-
beria someterse de nuevo a control con estudios
ulteriores y complementarios con el fin de deter-
minar si, efectivamente, el parentesco entre la
lengua metay la de referencia constituye un fac-
tor que facilita el reconocerse como plurilingUe.
Aun asi, la correlacion «lengua meta / lengua de
ensefianza emparentadas = accesible = (mas) f&-
cilmente dominada = plurilingliismo» parte, sin
duda, de una concepcion del plurilinglismo mas
préxima a la de poliglotismo que a la de compe-
tencia y educacion plurilingUes (tal y como son
definidas, respectivamente, en la introduccion y
en la conclusion).

3.2.4. En Barcelona, mas «plurilingiies» pero
con una vision mas homogénea y sesgada
del plurilingiiismo que en Grenoble

En cuanto a las razones arglidas por los en-
cuestados para justificar su respuesta positiva
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o negativa frente a la pregunta: «; Te consideras
plurilingtie y por qué?», el anélisis comparado
de los datos indica que, aunque en Barcelona
hubo el triple de encuestados que se conside-
raron plurilingUes, mientras que en Grenoble la
distribucion fue practicamente inversa, las de-
claraciones recogidas en la capital catalana
apenas hacen referencia a una actitud/disposi-
ciony si, por el contrario, a cierta eficacia y prac-
tica comunicativa en dos o mas lenguas. Es
mas, si bien los resultados recopilados en Gre-
noble pusieron en evidencia dos visiones dis-
tintas de la competencia plurilingle segun si el
encuestado se consideraba o no plurilingte (cf.
«Introducciény), en Barcelona, ambas subca-
tegorfas de estudiantes coincidieron en una
practicamente igual y Unica vision del plurilin-
guismo.Tanto es asi que, entre el corpus barce-
lonés, el hecho de reconocerse bilingle fue
elevado, en ocasiones, a la categoria de garan-
tia de plurilinglismo, mientras que en otras se
rebajé a la de condicion insuficiente. De hecho,
la vision de plurilingtiismo que domina entre la
muestra barcelonesa que se declard plurilingle
estd plagada de criterios de exigencia tales
como: disponer, en méas de un idioma, de un
elevado nivel de competencia comunicativa
(sobre todo de una fluida expresion oral); usar
los dos idiomas cotidiana o frecuentemente,
con un grado de contacto equiparable; haber-
los adquirido a edad temprana y en familia o,
ademds de ser bilingles, contar con estudios,
un buen nivel y practica frecuente en un tercer
o cuarto idioma (cf. las declaraciones literales
en el anexo 2). Por otro lado, los estudiantes
que no se consideraron plurilingles en Barce-

lona arguyeron, entre los futuros docentes de
primaria, una insuficiencia en el nimero de len-
guas que dominaban o en la frecuencia del uso
de una LE® Los de secundaria, aunque minorfa,
expusieron también criterios de insuficiencia
en referencia al numero de lenguas que «domi-
naban» o al nivel de competencia en la lengua
que, sin embargo, se destinaban a ensefar,’ lle-
gando, un anglicista, a explicitar una vision uté-
pica y poliglota del plurilingtismo: «El término
de plurilinglismo es ambiguo, nadie es capaz de
hablar varios idiomas con precision.

Quizas esta percepcion desviada y suma-
mente exigente del plurilinglismo, recogida y
practicamente hegemaonica en Barcelona, sea
tributaria del mas que probable bilingtismo de
la mayoria de los encuestados en la ciudad con-
dal (sean oriundos de la capital catalana o no,
cf. nota 7). Un bilinglismo que, ademds, segu-
ramente podria calificarse de simultdneo en la
mayoria de los casos y de (casi) simétrico si nos
atenemos a la paridad de dmbitos de uso, a la
frecuencia de su practica o a la pericia comuni-
cativa. Puede que esta vivencia temprana de
«bilinglizacion» constituya para estos estudian-
tes una especie de arquetipo a partir del cual
concebir el plurilingliismo en tanto que prolon-
gacién o multiplicacion de su propio bilin-
glismo simultdneo y equilibrado. Es decir, la
réplica en X lenguas de las habilidades comu-
nicativas, la variedad y la frecuencia de uso ima-
ginadas en un supuesto hablante monolingte
ideal(izado). Ahora bien, tampoco hay que ob-
viar otro dato, y es que, antes de la encuesta,
ninguno de los estudiantes barceloneses habia
recibido formacién alguna en didéctica de las

8. Respectivamente: «s6lo dos», «solo soy bilingtie» (4/13) y <me defiendo en inglés pero no tengo ocasién de practicarlo con frecuencia»

(1/73).

9. Respectivamente: «solo soy bilinglie», «<cuando hable espafol ademéas de chino e inglés» (2/21) y «considero tener un acento muy fuerte

en francés y mucho por aprender en esta lengua» (1/21).
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lenguas, circunstancia que podria igualmente
explicar su concepto de plurilingtiismo, mas cer-
cano al de un profano que al que cabria esperar
en un futuro docente de lengua en la Europa
del siglo xx1. En cambio, en Grenoble, desde los
estudiantes que preparaban oposiciones hasta
los maestros en practicas o titulares, todos ha-
bian sido formados en mayor o menor medida
en didactica de la lengua, hecho que al menos
en parte podria justificar que entre este mues-
treo se recogieran, mucho mas a menudo que
en Barcelona, definiciones de competencia plu-
rilingle abiertas, flexibles y mas cercanas a un
saber estar o una actitud que a un saber hacer
0 una aptitud/habilidad/ competencia.

4, Conclusion: implicaciones

y perspectivas para la formacién

en plurilingiiismo

Si para compendiar los resultados expuestos
hasta aqui se tuviera que disefar el perfil tipo
del (futuro) docente que con mayor o menor fa-
cilidad se reconoce como plurilingle, en un ex-
tremo hallariamos, en Barcelona, al futuro
profesor de francés de secundaria, mientras que
en el polo opuesto estaria, en Grenoble, el
maestro titular de primaria. En medio tendrian
cabida, por parejas dicotémicas, el resto de los
perfiles: en lineas generales, se consideran mas
facilmente plurilinglies los docentes de Barce-
lona que los de Grenoble, los futuros profesores
de LE de secundaria que los (futuros) maes-
tros de primaria (tanto en Grenoble como en
Barcelona), los (futuros) profesores de secunda-
ria de una LE romanica que los de inglés (tanto
del lado cataldn como del francés) y antes los
maestros de primaria principiantes que sus ho-
mologos mdas veteranos (al menos en Greno-
ble). Ahora bien, también se evidencia que un
mayor numero de «autodeclarados» plurilin-

gles, en Barcelona o en cierto cuerpo docente,
no entrafa necesariamente una vision esclare-
ciday certera del concepto de competencia plu-
rilingtie. Baste recordar la cantidad de
informantes que consideran como indicadores
de la competencia plurilinglie una pericia co-
municativa en varios idiomas comparable a la
de un hablante nativo ideal(izado) o una ele-
vada frecuencia de uso de varios idiomas. Las
implicaciones que se derivan de estos resulta-
dos, desde un planteamiento europeo de la for-
macion de los docentes en didactica del
plurilingtismo y en educacién plurilingUe, ape-
lan a una Mmas o menos acuciante necesidad de
revisitar representaciones como las arriba refe-
ridas y que tan extendidas y profundamente en-
raizadas se hallan entre el (futuro) profesorado.
De lo contrario, sino se evita que, a través de ac-
ciones formativas iniciales y continuadas, se
sigan asociando plurilinglismo'y poliglotismo, se
harén peligrar las dimensiones formativa, edu-
cativa e incluso ética de una educacion plurilin-
gle «genuina». Esta Ultima entendida como un
enfoque global, transversal, holistico e integrado
de la educacién/ensefnanza linguistica e integra-
dor de las lenguas de los alumnos y del entorno
y plenamente recogido/convalidado en los cu-
rriculos. Pero, como no dejan de subrayar Cavalli
etal (2009), la educacion en plurilinglismo con-
llevaria, sobre todo: la toma de conciencia del
como'y por qué se aprenden las lenguas; el des-
arrollo de competencias transferibles y la capa-
cidad de reutilizarlas en el aprendizaje de toda
lengua; el reconocimiento de las lenguas y sus
variedades sea cual sea su imagen en la socie-
dad; el respeto por el plurilingtismo del otro, asf
como por las culturas inherentes a las lenguas
y por la identidad cultural de los demas; la ca-
pacidad de percibir y asegurar el vinculo entre
las lenguas y las culturas.
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Estos principios educativos y didacticos re-
miten a un modelo de escuela que, en tanto que
reflejo pero también proyecto de sociedad, no
aspire a ser una «fabrica de poliglotas», sino que
obre mds bien por sacar partido, para su pro-
yecto educativo, de las lenguas de los alumnos,
la clase, el centro, el entorno y la sociedad en su
conjunto, como medio y oportunidad de des-
arrollo, que no de entorpecimiento, del alum-
nado. En suma, una instancia educativa que
actue en calidad de espacio institucional privile-
giado para la acogida y valoracion del multilin-
glismo social y del plurilinglismo individual,
contribuyendo asi a la inclusion y cohesion so-
cial. Estas finalidades, responsabilidades y com-
promisos comunes y compartidos se inscribirian
en otro modelo mas amplio, el de una sociedad
europea compuesta no de poliglotas (utopia tan
inabarcable e irrealista como frustrante e inne-
cesaria) sino de ciudadanos conscientes de su
identidad y su potencial plurilingtes, capaces y
preparados para aprender a aprender lenguas e
incluso para entenderse entre sf sin que para ello
sea condicion necesaria saber expresarse en la
lengua de su interlocutor o en la lingua franca
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Anexos

Anexo 1. «;Te consideras plurilinglie? ;Por qué?»

+ [No, porque ser plurilingle significa para mi] «<hablar correctamente al menos 3 lenguas», «ha-
blar, leer y comprender con fluidez y sin ninguna dificultad», «<expresarse correctamente en
todas las situaciones», «<hablar como un nativo», «dominar varias lenguas perfectamente».

- [SI, porque ser plurilingUe significa para mi] «defenderse», «confrontarse a otros idiomasy, «ser
capaz de entender lo esencial», «poder comunicar, intercambiar y pasarselo bien a pesar de
los errores», «conocer la sonoridad de varios idiomas», «entenderlosy, «tener ganas de cono-
cerlos», «apreciarlos».

Anexo 2. «Me considero plurilingiie porque...»

Futuros maestros de primaria

-+ Respecto al castellano y catalan: «<soy bilingle», «los domino / los hablo perfectamente / me
defiendo bastante bien / los alterno en la vida diaria / los uso en mi cotidianeidad / he convi-
vido siempre en igual proporcion / sé expresarme, hablo (con fluidez)».

- Enlo que aidiomas extranjeros se refiere: «<domino inglés y estudio francés», «intento utilizar
otras lenguas (inglés y francés sobre todo)», «me defiendo bastante bien en inglés y cada vez
mas», «lo uso cotidianamente». Siendo las declaraciones mas modestas: «entiendo bastante
bien» o «tengo nociones en inglés y francés».

Futuro profesorado de lengua extranjera de la secundaria

-+ Losdefrancés, 12 sobre 13: «siempre he vivido con castellano y catalan y también hablo francés
e inglés», <hablo en mi familia / aprendi desde que naci espafol, francés y catalan», «<hablo di-
versas lenguas (castellano y cataldn)», «puedo hablar 5 lenguas) / en diferentes lenguas, <he
estudiado en francés y mi escolaridad ha sido “plurilinglie” pues en francés y espanol», «soy
casi bilingle espafol/cataldn y hablo francés e inglés», <hablo con fluidez varias lenguas y
pienso también en ellas», «tengo un nivel elevado de comprensién y expresion».

- Losdeinglés, 16 sobre 21: «<hablo / entiendo / me comunico en varias / mas de dos lenguas»,
«aparte de las maternas», «domino mas de una lengua en todos sus dmbitos», «porque soy bi-
lingUe», «y ademas he aprendido varias lenguas», «poseo conocimientos en varias lenguas».
Solamente una, italiana, hizo referencia a una competencia parcial y por destrezas disociadas:
«porque soy capaz de entender».
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Leerle la cartilla. .. a la cartilla.
Diagnostico de materiales
para una escuela mas democratica

Juana Rosa Suarez Robaina, Miquel Sanchez Garcia | Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

La experiencia que aqui traemos tiene su origen directamente en una prdctica de aula efectuada en la Facultad de
Formacidn del Profesorado. Coincidiendo con la imparticion de los mddulos relativos a la diddctica de la lectura y
de laescritura (en el contexto docente de la asignatura Desarrollo de Habilidades Lingdiisticas de la carrera de Maes-
tro, especialidad de Audicidn y Lenguaje), se le propone al alumnado una empresa innovadora: ser participe de la
valoracion critica de materiales para el aula. El objetivo esencial no es otro que examinar «productos» de lectoes-
critura y reflexionar sobre el cumplimiento de pardmetros diddcticos acordes con el contexto educativo actual. Se
les sugiere, asi, que diagnostiquen, en su formay en su fondo, si dichos materiales resultan idéneos para la escuela

democrdtica del siglo xx.

Palabras clave: docente, plurilingtismo, representacion.

The experience we discuss here is based on a classroom practice carried out at the Teacher Training Department. Coin-
ciding with the delivery of modules for teaching reading and writing (in the context of teaching the subject "Developing
Linguistic Abilities” in the Hearing and Language option of the Teaching Degree), students are given an innovative
challenge: to help critically evaluate materials for the classroom. The essential objective is simply to look at reading
and writing 'products"and reflect on the extent to which teaching parameters are met in accordance with the current
educational context. They are also encouraged to diagnose, using both form and content, whether such materials are

suitable for the twenty-first-century democratic schools.

Keywords: teaching research, reading and writing, teaching methods, democratic school.

Lexpérience que nous présentons ici provient directement de la pratique pédagogique menée dans la Faculté de for-
mation des enseignants. Coincidant avec le développement des modules pour l'enseignement de la lecture et de ['é-
criture (dans le contexte de la matiere «Compétences linguistiques » du cursus de formation des enseignants dans la
spécialité concernant les «Difficultés de l'audition») nous proposons une nouveauté aux étudiants : participer a l'éva-
luation critique de documents pédagogiques. Lobjectif essentiel est simplement d'examiner des «produits» d'alphabé-
tisation et de réfléchir sur la conformité des parametres denseignement par rapport au contexte éducatif actuel. Il
sagit de diagnostiquer, au moyen d'une analyse forme-fond, si ce matériel est approprié pour ['école démocratique

du xxi e siecle.

Mots-clés : recherche des enseignants, alphabétisation, méthodes d'enseignement, école démocratique.
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1. Introduccién

No se nos escapa la importancia que la refle-
xién sobre la practica docente debe tener en el
contexto del aula actual. Y dentro de ella, una
parte esencial es el andlisis, o mejor la reflexion,
sobre la idoneidad de los materiales que con
frecuencia sustentan buena parte de nuestra
accion educativa, bien por su empleo como
materiales de consulta o bien por ser un docu-
mento base con el que el alumnado directa-
mente y en su etapa escolar inicia su formacion
bésica. En efecto, ya no es novedad que la ob-
servacion rigurosa de los contenidos educati-
vos, su distribucion, enfoque y disefo —que se
manifiestan y explicitan en los materiales didac-
ticos que el discente usa— son una tarea esen-
cial en las competencias del profesorado.

Traemos a este foro una experiencia llevada
a cabo precisamente en un contexto formativo
de aula que debe también propiciar criterios
para seleccionary adecuar con eficacia los ma-
teriales que sirvan de apoyo, en la investigacion
que nos ocupa, en el terreno de la ensefanza
de la lectura y la escritura en su fase de inicia-
cion.

La tarea encomendada al grupo de profe-
sores en formacién con el que hemos trabajado
era precisamente proceder al analisis de algu-
nos modelos de «productos» vigentes en el
mercado y muy frecuentes hoy en dia en
el aula. Precisamente estos dos calificativos, vi-
gentes y frecuentes, levantaron nuestra sospe-
cha por querer confirmar hasta qué punto

1. La experiencia se llevo a cabo durante el curso escolar 2010-2011.

perviven en las aulas actuales' materiales que,
quiza, han dejado de ser tan «actuales» por acu-
mular mucho tiempo en la escena escolar. Los
propios alumnos agentes de esta investigacion
expresaban su desconcierto al encontrarse —en
la mayorfa de los casos—, durante la realizacion
de su practicum, con la vigencia de la misma
«cartilla» con la que ellos aprendieron jveinte
anos atras!

2. Desarrollo del trabajo

La investigacion, que titulamos «Leerle la carti-
lla... ala cartilla. Diagnostico de materiales para
una escuela mas democrética», surgié como
tarea conjunta de cierre o sintesis de los modu-
los de didactica de la lectura y didactica de la
escritura, por lo que, hasta cierto punto, podia
entenderse como un proceso de revision de al-
gunos de los conceptos y premisas esenciales
abordados en el aula. No obstante, no era la pri-
mera vez que el alumnado se enfrentaba a una
tarea de estas caracteristicas. En otra ocasion
también se les habia propuesto un ejercicio
con una base igualmente de diagndstico,
pero con un enfoque algo diferente.? Ya sefia-
ldbamos en la introduccién cudn necesario es
promover, entre el profesorado en formacion,
el andlisis critico de posibles materiales para el
aula con el fin de poder determinar su adecua-
cién. Pero también coincidimos con Begoha
Souviron (2010: 121) en cuan «recomendable
[es] invitar a los futuros docentes a que se plan-
teen de qué manera se relacionan las instancias

2.La actividad aludida consistfa en promover un ejercicio de aproximacion diagndstica, pero inspirado en juicios previos... Dadas unas lec-
turas concretas, el alumnado debia aproximarse a valorarlas en funcién de las expectativas que sus titulos, resenas y portadas inspiraban.
Algo parecido al proceso que muchas veces afecta a los propios discentes: se dejan llevar por las impresiones que les provocan las portadas,
la publicidad sobre los materiales, y formulan sus hipétesis. La actividad la denominamos «19 historias para no olvidar, pues asi se llamaba
el articulo que promovia las lecturas sobre las que querfamos expresar nuestras expectativa. La siguiente fase consistié en mostrarles algunos
de esos productos. Tras su lectura y manejo del original pudieron comprobar cémo, en bastantes casos, no se correspondia el juicio previo

con la valoracion posterior del material.
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lenguaje y pensamiento en los diferentes con-
textos sociales y lingUisticos con los que entra-
mos en contacto.

No debia, por otro lado, entenderse esta di-
namica como una accién encaminada a censu-
rar o defenestrar propuestas editoriales. El
objetivo era principalmente destacar las forta-
lezas y debilidades de diferentes productos te-
niendo en cuenta unos parametros disefados
ad hoc. Dichos pardmetros debfan proporcionar
al alumnado una reflexion sobre la importancia
de los soportes didacticos con los que nos mo-
vemos en las aulas para evitar asf, entre otros
aspectos, la rutina o la costumbre en su elec-
cién sin el debido, oportuno y necesario estu-
dio? Igualmente, su cardcter de reflexiéon
motivo el que no nos moviéramos tanto en pa-
rametros cuantitativos como, fundamental-
mente, en pardmetros cualitativos. De hecho, y
aunqgue los grupos de trabajo debian entregar
cumplimentado por escrito el cuestionario, los
resultados debian exponerse oralmente, pues
esta investigacion se vinculaba, ademas, con
una linea de trabajo docente especialmente in-
teresada en fortalecer la competencia oral del
profesorado en formacion. Qué duda cabe de
que promover el debate y la reflexion critica -y,
particularmente, generar inquietud ante este
tipo de cuestiones— ha sido todo un revulsivo
muy necesario en el aula.

Planteamos, asf, la necesidad de propiciar
con estos futuros docentes un proceso de re-
flexion critica sobre el estado de estos materia-
les para ver si se acomodan, en su formay en
su fondo, a las necesidades de los discentes del
ya siglo xxi. Propuesto con suficiente antelacion,

el alumnado podia observar los materiales que

estuvieran en uso durante su periodo especi-

fico de précticas, asi como comprobar la coin-
cidencia o no con los materiales que usaban
familiares y conocidos (hermanos pequefos,
sobrinos, vecinos).

A continuacion sintetizamos los objetivos
trazados en este proceso de reflexion:

« Ensefar a destacar las fortalezas y debilida-
des de diferentes productos didacticos.

« Aprender a observar con rigurosidad la pre-
sentacion de diversos contenidos educativos.

- Propiciar con estos futuros docentes una re-
flexion critica sobre el «estado» general de
estos materiales a fin de desterrar funda-
mentalmente estereotipos enunciativos y
graficos.

« Proceder al andlisis comparativo concreto
de algunos modelos localizados, vigentes y
particularmente demandados en las aulas
actuales y sefalar las implicaciones de
nuestra eleccion.

+ Debatiren gran grupo la importancia de va-
lorar los distintos materiales y soportes di-
déacticos con los que nos movemos en las
aulas y mostrar los resultados.

3. Materiales y recursos

Se propone, asi, un itinerario de observaciéon de
materiales de lectoescritura que establece un
amplio recorrido por siete apartados con sus
respectivos subapartados. Dicho itinerario de
observacion transcurre desde la forma, es decir,
desde el andlisis de cuestiones que el profeso-
rado entiende como externas o formales, hasta
el fondo, es decir, hasta aspectos referidos a la

3. Tampoco se trataba de sembrar o generar entre el alumnado desconfianza hacia los materiales que editoriales, distribuidoras, equipos
educativos... proponen para las aulas. Antes al contrario: precisamente una de las premisas que nos llevd a poner en marcha esta dindmica
fue el dar respuesta critica a la oferta (por supuesto, necesaria) y, particularmente, evaluar la continuidad (sine die, quizé) de determinados

materiales aparentemente renovados. ..
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percepcioén, valoracion e interpretacion social,
cultural, ética... del mundo.

El primer apartado lo denominamos «Exten-
sion» y pretendia abarcar observaciones y valora-
ciones de conjunto relativas a la extension total y
al formato del material de estudio (si se trataba de
un cuadernillo, libro, conjunto de fichas...), a su
percepcion de si resultaba comodo, abarcable o
no. .., alos caracteres tipograficos, al espacio des-
tinado o no a la propia intervencion del alum-
nado... En el segundo apartado, «Portada y
contraportaday, interrogdbamos sobre éstas a fin
de que valorasen, fundamentalmente, su atractivo
en funcién de una previsible aceptacién o no por
parte de los escolares. El tercer apartado, «llustra-
ciones interiores», indagaba sobre el empleo de
las ilustraciones y hacia especial hincapié en si se
acomodaban o no a la sociedad plural que hoy
nos caracteriza. Este apartado nos parecia espe-
cialmente revelador, puesto que los escolares
estan especialmente expuestos a los valores y
mensajes que las imagenes transmiten (por au-
sencia y por presencia). El siguiente apartado, el
cuarto, lo denominamos «Presencia o no del
color» y,aunque con evidentes conexiones con el
apartado anterior, debia servir para valorar la apa-
ricién o no del colory de las tonalidades predomi-
nantes, al margen de la existencia del color en las
posibles ilustraciones. El quinto apartado, «Estilo
de maquetacion, invitaba a diagnosticar el estilo
de la maquetacion del producto mediante califi-
cativos especificos. El penultimo apartado, el sexto,
bajo la denominacion de «ldentificacion del mé-
todo de trabajo», pretendia identificar la metodo-
logia y cuantas consideraciones al respecto
observasen. Y, finalmente, el recorrido se cerraba
con el apartado séptimo: «Breve valoracion-refle-
xion sobre el discurso empleado, con el que se
invitaba al alumnado a expresar su opinidon una
vez analizado, en lineas generales, el discurso y la
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vision del mundo que a través de él se ofrecia.
Como vemos, se acumula en el cuestionario
un amplioy complejo abanico de aspectos total-
mente interrelacionados y que va mas alld de una
mera relacion de contenidos. Creemos que con-
forman un propdsito mayor: generar en el aula
todo un principio y proceso de inquietud en pro
de una adecuada eleccién de materiales para la
praxis docente, aspecto decisivo, sin duda, en el
capitulo de reflexiones metodoldgicas de cual-
quier profesional de la docencia. Coincidimos en
este sentido con Lomas (2011: 6) cuando afirma:
Aefectos de la formacion para la democracia, la es-
cuela importa y la escolaridad ha de surtir efecto: lo
que ensefian los docentes —y, especialmente, el
modo en que lo hacen— es lo que en gran parte
aprenden los discentes. Parafraseando a Mac Luhan,

podria decirse que los métodos son el mensaje.

Enlaimagen 1 mostramos la ficha-cuestio-
nario que fue entregada al alumnado.

Imagen 1. Cuestionario entregado al alumnado
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Los materiales de lectoescritura objeto de
analisis abarcaban una franja temporal de algo
mas de veinte anos, pues la cartilla mas antigua
databa del afio 1986y la mas reciente, del 2009.
Fundamentalmente, el grupo se centré en pro-
puestas orientadas al primer aho de la ense-

En el cuadro 1 indicamos los datos de los
materiales finalmente escogidos por el grupo
para su analisis.

Se investigd sobre un total de 11 productos
diferentes por parte de 40 alumnos, distribui-
dos en 8 grupos de trabajo. Tres de estos gru-

nanza primaria. pos (16 integrantes) establecieron una
Cuadro 1. Materiales de lectoescritura analizados y grupos de trabajo (40 alumnos)
; NIVEL ANO ALUMNADO QUE
TITULO EDITORIAL OTROS DATOS
ORIENTATIVO PUBLICACION | LO DIAGNOSTICA
Proyecto 1.2 primaria SM Abarca tres dreas: 2009 4
Trampolin 1 conocimiento del
medio, mateméticas
y lengua castellana.
Micho (2000) 1.2 primaria Brufio 2000 3
Micho, 2 Ed. infantil Brufio 1986/2006 4
Micho 1.2 primaria Bruno 1991/2005 5 (Establecen
(Ed. renovada) comparativa)
Proyecto 1.0 primaria SM Cuaderno de lengua. | 2005 6
Trampolin (220 trimestre)
Lecturas 1odeprimaria | SM 1992 7 (Establecen
comparativa)
Ensalada 1odeprimaria | SM 2007
de letras
Nuevo Sendas 1.2 primaria, Santillana Abarca matematicas, | 2008 5
(1= trimestre) lengua y conoci-
miento del medio.
Nuevo Paldu Iniciacion al Anaya 6
aprendizaje
(1.2 cartilla)
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comparativa de dos productos. Dicho cotejo
fue especialmente valioso para certificar, como
afirma Francisco Alejo (2010: 51), la necesidad
de «impulsar un cambio de contenidos y de
metodologia en la educacion para acercarla a
la realidad del mundo de hoy».

4. Metodologia

El proceso seguido con esta dindmica hemos
de relacionarlo directamente con los modulos
conceptuales concretos con los que se vinculd:
la didactica de la lectura y la didactica de la es-
critura. Asi pues, se planted al grupo aula como
sintesis de dichos modulos y, al mismo tiempo
(y esto lo hemos considerado muy relevante),
como una estrategia docente encaminada a re-
forzar particularmente los procesos orales de
exposicion y discusion.

El primer paso, tras la exposiciéon tedrica
sobre la necesidad de promover la reflexion
sobre la revision y actualizacion de los materia-
les didacticos, consistio enilustrar con ejemplos
practicos los distintos apartados sobre los que
iba a versar el cuestionario de diagnéstico. Uno
de los comentarios mas generalizado fue la sor-
presa generada ante aspectos que habitual-
mente no habian sido objeto de debate en el
aula ordinaria, tales como los estereotipos de
los enunciados o los graficos y las ilustraciones,
la simbologia convencional de los colores o el
tamano de la cartilla. Bien es verdad que, al
menos, en cuanto a las expectativas y los juicios
previos sobre los materiales, el aula ya contaba
con la experiencia de una dindmica previa —tal
y como hemos referido en la nota al pie nu-
mero 1-, si bien en la mayoria de los casos las
expectativas no fueron tales, pues el alumnado

encontro en su busqueday seleccion de mate-
riales la misma cartilla con la que inicié su for-
macion veinte anos atras.

El siguiente paso fue alojar en nuestro blog
de aula* la entrada de trabajo correspondiente
a esta dindmica con el fin de que indicaran (pu-
blicaran) en «comentarios» la informacién de los
grupos y el nombre de los materiales que iban
a diagnosticar (imagenes 2y 3). Obteniamos asf,
de forma répida, los datos basicos de quiénes
iban a trabajar juntos y sobre qué materiales. En
principio no se intervino silos grupos coincidian
y escogfan el mismo producto. En este sentido,
los propios alumnos tomaron sus decisiones al
respecto y decidieron (al observar coinciden-
cias) o bien escoger ediciones diferentes, o bien
establecer comparativas entre dos ediciones
distintas. Al fin'y al cabo, al tratarse de una in-
vestigacion sobre materiales en uso, era previ-
sible que se dieran las coincidencias fruto
precisamente de la sincronia de la investigacion.
Por otro lado, ya hemos adelantado en la intro-
duccion que quiza fue mas revelador palpar la
«vigencia diacrénica» del estado del producto,
es decir, comprobar que el material que encon-
traban en uso en la aulas coincidia mayoritaria-
mente con el que ellos mismos utilizaron
durante su formacion en su nifiez.

5. Resultados y conclusiones

El profesorado en formacién ha podido, con
esta dindmica, conocer todos los aspectos, a
veces diffcilmente mensurables, que entran en
juego a la hora de seleccionar materiales ade-
cuados para cada grupo de alumnos. Pero no
se ha tratado de cumplimentar una rubrica de
datos inconexos. Antes al contrario, nuestro in-

4. Durante todo el curso se ha contado con un blog educativo concebido como espacio complementario (http.//yaleido.blogspot.com). La
dindmica que nos ocupa figura en la entrada nimero 29 de dicho blog.
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Imagen 2. Captura de pantalla del blog complementario

con el que se trabajaba en el aula (http://yaleido.blogspot.

com). Muestra la investigacion propuesta (entrada 29)

terés —como ya indicabamos anteriormente—
ha sido invitar a la reflexion fundamentada y
contrastada. Al final de todo el proceso, algu-
nos de los grupos que han trabajado han dado
el paso siguiente (y deseable): iniciarse en la
elaboracion de sencillas propuestas de mejora
de los materiales analizados. La «revision» ha
dado paso, pues, a la «creacion». Consideramos
que se cumple asi con creces el proposito esen-
cial inicialmente planteado y se abre, a su vez,
un proceso de acercamiento a la produccién
de nuevos materiales a partir de lo ofertado en
el mercado actual.

Se ha evidenciado el reto educativo al que
se enfrenta hoy la escuela: un espacio multico-
lor y cambiante que dificilmente cabe en las, a
veces, encorsetadas (y conservadoras) propues-
tas editoriales. El alumnado se ha mostrado,
ademas, muy sorprendido por su capacidad
para analizar y saber leer entre lineas los men-
sajes y principios que jse cuelan? en los pro-
ductos educativos. Coincidimos con Carlos
Lomas (2011: 19) en la necesidad de observar
«las maneras de hacer mundos»:

Es ineludible desde una ética democrdtica una in-

tervencion pedagogica orientada a construir con-

Imagen 3. Captura de pantalla del mismo blog. Muestra
los comentarios de la entrada 29. Se especifican alli qué

materiales se van a diagnosticar, asi como los componen-

tes del grupo de trabajo

textos de aprendizaje donde las formas de decir (y
las maneras de hacer mundos) de la prensa, de la
television y de la publicidad merezcan el ojo critico

del profesorado y del alumnado.

Sin embargo, apostillamos que, junto a los
ejemplos que él refiere (prensa, television, pu-
blicidad), podemos afadir, por ejemplo, estos
materiales tan vinculados al discente y al do-
cente.

Se ha podido constatar en el aula, al menos
con la muestra analizada, las visiones o los
modos de «hacer mundos» que estos produc-
tos ofrecen una vez que el alumnado en forma-
cion ha comprobado ejemplos del modelo
social, familiar, cultural, religioso, ludico... que
ofrecen las distintas propuestas de lectoescri-
tura analizadas. Al hacer anotaciones en cada
uno de los siete epigrafes planteados en el
cuestionario, el profesorado en formacion ha
podido dar respuesta a multiples aspectos
sobre los que (afirmaban) rara vez se habia in-
terrogado.

Los materiales diagnosticados han sido, por
tanto (al margen de un instrumento directo
para medir todo un proceso de ensefanza-
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aprendizaje), una ventana al mundo, desde sus
paginas. A través de esa ventana, el profesorado
en formacion ha podido debatir en el aula las
implicaciones de comprobar, por ejemplo:
quiénes juegan (a qué y con quién); quiénes
trabajan (dentro y fuera del hogar) o simple-
mente quiénes «hacen cosas»; dénde se ubica
el ocioy si existe o no con equidad para ambos
sexos; quiénes hablany cémo; si hay conviven-
cia de razas, credos, edades, estatus...; qué re-
ferentes geograficos, historicos, artisticos. ..
pueblan las cartillas...

En consonancia con lo dicho en las prime-
ras paginas, hemos intentado no senalar direc-
tamente los productos que han obtenido una
valoracién més favorable o positiva frente a los
que han sido rechazados. Nos hemos limitado
a esbozar el conjunto de fortalezas y debilida-
des que el profesorado en formacién advierte
y expresa tras la puesta en comun de esta in-
vestigacion. Esta Ultima, la puesta en comun, ha
sido sin duda la pieza clave de esta dindmica,
pues se ha constituido en verdadero espacio
de encuentroy en auténtico acicate para inter-
cambiar todo tipo de impresiones y valoracio-
nes sobre las decisiones metodoldgicas. Al
mismo tiempo se ha visto particularmente re-
forzada la ya vieja idea de que «lo que mas
ayuda a los alumnos es ver cémo vive el profe-
sor aquello que les ensefa» (Manu y Goyarrola,
2011:16).

En su conjunto, en cuanto a las cuestiones
formales, el profesorado valora positivamente
la ligereza del producto, su versatilidad, el que
presente tapas flexibles, y rechaza, por ejemplo,
la presencia de brillo en las paginas, su excesivo
numero o el que no se deje espacio para que
los escolares incorporen sus primeros trazos y
garabatos, manipulen, completen alguna ima-
gen odibujo..., aspecto éste que podria hacer

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUum. 37, mayo

del material algo mas personal y aceptado por
el escolar.

Demandan mas color en las paginas o bien
una seleccién mas acorde con los previsibles
gustos infantiles. Rechazan, en este sentido, las
gamas grises y frias. Casi todos coinciden en se-
Aalar la importancia de escoger mejor las por-
tadas para que
sorprendentes. Demandan, en este sentido, un
mayor cuidado en su disefo para que sea mas
motivadora, menos «extraiay; algunos incluso

sean mas atractivas y

hablan de fracaso a la hora de captar la curiosi-
dad del escolar.

Solicitan igualmente, en general, mas em-
pleo de la fotografia para que le gane terreno
al dibujo. La fotografia nos instala directa-
mente en un mundo mas real y el alumnado
se percata de esa necesidad de proporcionar
referentes mas reales. En este sentido, son ca-
paces de advertir como los dibujos pretenden
mostrar imadgenes mas equitativas (similar
cantidad de niflos y nifas, activos, haciendo
cosas...), pero las fotograffas ilustran un por-
centaje mucho mayor de varones en interac-
cién constante.

Cuando diagnostican productos de edi-
ciones diferentes, aprecian escasas mejoras o
cambios formales significativos (mismo tipo
de ilustraciones, coincidencia exacta de con-
tenidos por paginas...), a pesar de ser presen-
tadas como ediciones renovadas. No
obstante, se percatan de mejoras sustanciales:
ganan mayor protagonismo las mujeres o,
mejor, lo femenino; hay tendencia a un re-
parto de roles..., aunque, en uno de los pro-
ductos, la carencia del nombre propio en la
figura materna es harto significativa frente al
resto de los miembros de la familia, que si lo
poseen... (su identidad no termina, pues, de
perfilarse).
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Son capaces de advertir, en ocasiones, la
presencia de una sociedad con mas luces y
sombras (aparicion de las moralejas, de la ad-
vertencia sobre riesgos y peligros. .., mas foto-
grafias, méas diversidad social...).

Aunque se siguen apreciando, en general,
pocos cambios de mayor calado, ven como po-
sitivo el que desaparezcan en las nuevas versio-
nes determinados referentes, como el mundo
del toreo o el de la caza, y que se eliminen fra-
ses como «papa fuma.

Demandan, en general, en la medida de lo
posible, un discurso méas comunicativo para
evitar frases con poco sentido, forzadas para lo-
grar Unicamente la coincidencia de sonidos o
fonemas que se estén trabajando en ese mo-
mento («el burro bebe abajo)...
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tes humanos (profesores, amigos, vecinos...).

Se dan pasos, pero se deben dar mas «zan-
cadas»: como afirman ellos, parafraseando
igualmente uno de los lemas encontrados en
una de las cartillas, debemos «atrevernos a ser»

mas democraticos y equitativos.
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Leery escribir en espanol L2:
;qué sabery qué aprender?
Elisa Rosado, Liliana Tolchinsky, Cristina Castillo | Universitat de Barcelona

El dominio de la lectura y la escritura se relaciona con el éxito académico y profesional de los estudiantes, y es im-
portante garantizarlo tanto a alumnos nativos como no nativos. Aparentemente, multiples factores, como cono-
cimiento léxico, comprension oral y otros aspectos relacionados directamente con la capacidad cognitiva o el
conocimiento del mundo, influyen en estos aprendizajes. Nuestro objetivo general es examinar algunos de esos
factores y comprobar si difieren y cémo entre nativos y no nativos de espariol.

Doce alumnos participan en este estudio. Cinco tienen el espafiol como L2 y siete son hablantes nativos de espariol,
comparables en edad y nivel educativo. Examinamos su desempeiio en un conjunto de tareas que evaliian el nivel inicial
de lectura y escritura. Nos proponiamos describir el conocimiento inicial en los aspectos evaluados y establecer patrones
de evolucion desde el inicio en el Gltimo ario de educacion infantil hasta finales de primero de primaria y contrastarlos
entreambos grupos. Encontramos que todos progresan en el aprendizaje, aunque el conocimiento inicial de los nativos

es superior. Si bien los no nativos muestran mayor progreso, las diferencias iniciales entre grupos no se superan.

Palabras clave: espariol L2, aprendizaje de la lectura y la escritura, conocimiento inicial, patrones de evolucion.

Full command of reading and writing is key to students’ academic and professional success. It is crucial to ensure this
command in both native and nonnative students. Apparently, many factors influence successful learning of reading
and writing, including vocabulary knowledge, listening comprehension and other aspects directly related to cognitive
ability or knowledge of the world. Our main goal is to examine some of these factors and check if and how they differ
in native and nonnative students of Spanish.

Twelve children took part in this study. Five had Spanish as L2 and seven were native Spanish speakers; both groups
were comparable in age and educational level. We looked at their performance in a set of tasks that assessed the initial
level of reading and writing. We aimed to (1) describe the initial knowledge of the aspects evaluated, and (2) establish
patterns of progress, and contrast them between the two groups. We found that they all made progress, although
native students’initial knowledge was higher. While nonnatives showed further progress, the initial differences between
the groups were not overcome.

Keywords: Spanish L2, learning to read and write, initial knowledge, patterns of progress.

professionnelle des éléves. Il est crucial de la garantir autant pour les éléves natifs que non natifs. Apparemment, de
nombreux facteurs influencent l'apprentissage réussi de la lecture et de I'écriture, comme la connaissance du vocabu-
laire, la compréhension orale et d'autres aspects directement liés a la capacité cognitive ou d la connaissance du monde.
Notre objectif principal est d'examiner certains de ces facteurs et de vérifier si et comment ils différent chez des éléves
natifs et non natifs despagnol.

Douze enfants participent a cette étude. Cing ont lespagnol comme L2 et sept sont de langue maternelle espagnole,
les deux groupes comparables en dge et en niveau d'éducation. Nous observons leur performance dans un ensemble
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de taches qui évaluent le niveau initial de la lecture et de ['écriture. Nous proposons (1) de décrire les connaissances in-

itiales dans les aspects évalués, et (2) détablir des modeles de progres depuis le début de leur apprentissage en derniére

année de maternelle jusqu’a la fin du C.P, et de les comparer entre groupes. Nous constatons quils font tous des progres,

méme si les connaissances initiales des natifs sont plus élevées. Bien que les non natifs montrent un progres plus im-

portant, les différences initiales entre les deux groupes ne changent pas.

Mots-clés :espagnol L2, apprentissage de la lecture et de |'écriture, connaissances initiales, les modéles de progres.

1. Introduccién
Enlos ultimos afos, las aulas de los colegios es-
panoles han experimentado un considerable
cambio y la comunidad escolar se ha visto en-
riquecida por un ambiente multicultural y plu-
rilingUe. El desarrollo de la lectura y la escritura
es esencial para el éxito académico y profesio-
nal de los estudiantes. El aprendizaje de estas
competencias, asi como los factores asociados
al avance en estas habilidades, han sido tema
de estudio para numerosos investigadores.
También se han realizado diversos intentos de
definir lo que se considera aprendizaje de la
lectura y la escritura. Lesaux y Geva (2006: 54)
describen el desarrollo de la alfabetizacion
como un largo proceso que se nutre de multi-
ples entornos:
Literacy development is a process that is both cu-
mulative and componential, influenced by indivi-
dual, contextual, and instructional factors, and
starts before school entry and continues into adul-
thood.

Aunqgue existe un gran nimero de definicio-
nes para concretar el significado de aprendizaje
de la lengua escrita (Tolchinsky, 1990), nos cen-
traremos en los factores que influyen en el
aprendizaje de la lectura y escritura desde una
perspectiva longitudinal. El Ultimo afo de edu-
cacioninfantily el primer afio de educacioén pri-
maria son los cursos donde los alumnos reciben,

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUum. 37, mayo

en el marco de la instrucciéon formal, las herra-
mientas necesarias para empezar a trabajar
estas competencias: abordamos el desarrollo de
dichas competencias por parte de alumnos con
el espafol como L2, tratando de llenar un apa-
rente vacio bibliogréfico en este ambito. Es
nuestro proposito examinar y describir el cono-
cimiento inicial de los alumnos al inicio del ul-
timo ano de educacion infantil y al final del
primer curso de educacién primaria en un con-
junto de tareas que evaltan el nivel de lecturay
escritura y algunos factores relacionados con su
aprendizaje, asf como establecer patrones de
evolucién y comparar los resultados obtenidos
por los alumnos nativos y no nativos de espanol.

1.1 Aprendizaje de la lectura
y escritura en L1
Los conocimientos que adquieren los estudian-
tes les llegan, en buena medida, a través del pro-
ceso lectoescritor. Si bien existe un consenso
acerca del hecho que el aprendizaje de la lectura
se construye sobre un conjunto de capacidades
cognitivas, sociales, lingUisticas y emocionales,
existe gran variedad de opiniones sobre cudles
son los conocimientos v las habilidades de los
alumnos que influyen de manera mas directa en
el aprendizaje inicial de la lectura y la escritura.
El aprendizaje de la lengua escrita com-
porta aprender tanto un sistema de notacion
que permite producir e interpretar expresiones
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lingUfsticas, como aprender el estilo discursivo
propio de la lengua que se escribe (Ravid y Tol-
chinsky, 2002). Los conocimientos relacionados
con la escritura como sistema de notaciéon han
sido los mas investigados y son los que se
han postulado reiteradamente como predicto-
res del éxito del aprendizaje de la lengua escrita
(véase Ellis, 1982). Cardoso-Martins (2001) in-
siste en la relacién entre el conocimiento del
nombre de las letras y los progresos iniciales en
el aprendizaje de la lectura. Los nifios que co-
nocen los nombres de las letras estaran mejor
preparados para descubrir la relacién letra-so-
nidoy para usar esta correspondencia en la de-
codificacion de palabras (Tolchinsky, Ribera y
Garcia-Parejo, 2012). La mayorifa de los estudios
coinciden en que existe una relacion entre
el conocimiento metalingUistico, que incluirfa
la conciencia fonoldgica, y la adquisicion de la
lectura. También parece existir una correlacion
entre el conocimiento Iéxico y el rendimiento
en lectura (Beck y McKeeown, 1991; Sénéchal
y Cornell, 1993). Suponemos que las diferencias
en el conocimiento de vocabulario serdn una
variable que influird en la decodificacion de pa-
labras, y, consecuentemente, en la compren-
sion lectora.

Finalmente, consideramos el conocimiento
sobre los usos sociales de la lengua escrita, en
particular, la familiaridad con materiales impre-
sos y con distintos tipos de textos, como factor
estrechamente relacionado con las experien-
cias tempranas de los nifos que incide en el
aprendizaje de la lectura y escritura (Baker,
Schery Mackler, 1997). Es de esperar que aque-
llos nifios que posean mayor informacion sobre
materiales impresos y sean capaces de recono-
cer distintos tipos de textos, tengan mas facili-
dades en el aprendizaje de la lengua escrita. En
nuestro estudio empleamos distintas tareas

que evaluan los dmbitos antes mencionados, y
tenemos en cuenta, ademas, los trabajos que
tratan especificamente el aprendizaje de la lec-
turay escritura en L2.

1.2. Lecturay escritura

en aprendientes de L2

Escasos son los trabajos sobre el desarrollo inicial

de la lectura y la escritura en aprendices de L2.

Asflo sefala, por ejemplo, Tolchinsky (2010: 189):
The study of how children find their way in a new
language and a new writing system is an emerging
field of inquiry, as it was once the study of early lite-
racy from a developmental point of view; our hope
is that it will be as fruitful and stimulating as the
other has been.

La mayoria de los trabajos sobre el tema se
realizan sobre el aprendizaje del inglés L2 por
parte de adultos y adoptan un enfoque peda-
gogico de la ensefanza de la lectura y la escri-
tura. El nuestro es, en cambio, un enfoque
descriptivo y evolutivo.

Los aprendices de L2 se encuentran, a me-
nudo, con la compleja tarea de tener que apren-
der a leery escribir en una lengua desconocida
y, al mismo tiempo, aprender las modalidades
oral y escrita de la nueva lengua. Su dominio de
la L1, que comprende habilidades receptivas y
expresivas, y abarca diversos aspectos (fonolo-
gia, léxico, morfologia, gramatica, caracteristicas
del discurso y pragmatica), juega un papel im-
portante en la adquisicion de la lectura (Lesaux
y Geva, 2006). Es razonable suponer que los pre-
dictores para examinar el desarrollo del apren-
dizaje de la lectura y escritura en hablantes no
nativos, seran similares a aquellos identificados
como predictores de estos aprendizajes para los
nativos (August y Shanahan, 2006). Tal como
apuntan Netten, Droop y Verhoeven (2010), la
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mayorfa de los estudios realizados hasta el mo-
mento carecen de un modelo explicativo y
comparativo de las diferencias entre nativos y
no nativos en el aprendizaje de la lectura y es-
critura. Nuestro trabajo examina dicho aprendi-
zaje en espafol L2 y ofrece un modelo
comparativo entre nativos y no nativos.

2. método

El presente estudio se inscribe en el marco de
un proyecto mas amplio' que tenia como fina-
lidad principal determinar la naturaleza de la re-
lacién entre el conocimiento inicial de los
alumnos, las practicas docentes y el aprendizaje
de lalecturay la escritura.

2.1. Participantes

Participaron en la evaluacion inicial del estudio
12 alumnos (6 nifos y 6 nifias): 7 hablantes nati-
vos de espafol de comunidades monolingtes
de Espafiay 5 hablantes no nativos, que llevaban
en Espafa un tiempo inferior a 4 afos. Todos los
participantes asistian a escuelas publicas vy el

Cuadro 1. Caracteristicas de los alumnos no nativos

nivel educativo de los padres era similar (estu-
dios primarios). La muestra para la evaluacion
final quedo constituida por 11 de los nifios de la
muestra inicial. En el cuadro 1 figuran las carac-
teristicas individuales de los no nativos.

2.2.Tareas

Todos los nifos realizaron un total de 9 tareas en
la evaluacion inicial, que evaltian la conciencia fo-
noldégica, el conocimiento léxico, la familiaridad
con distintos tipos de texto, el nivel de lecturay
escritura, y el conocimiento del sistema de escri-
tura. En la segunda evaluacién se pasaron sola-
mente 5 de las 9 tareas de la evaluacion inicial; el
contenido de las tareas era exactamente el
mismo en las dos evaluaciones. Las tareas inclui-
das en ambas quedan recogidas en el cuadro 2.

2.3. Procedimiento

Las tareas se aplicaron individualmente al inicio
del Ultimo afio de educacion infantil para la
evaluacion inicial (septiembre de 2007), y a fi-
nales del primer ano de educacion primaria

PAIS COMUNIDAD LENGUA/S EDAD, EVALUA-
SUJETOS SEXO .
DE PROCEDENCIA DE RESIDENCIA MATERNA/S CION INICIAL

MUN M Gambia Madrid Inglés y wolof 54
ALK H Bulgaria Cantabria Bulgaro 55
ALE H China Almeria Chino 51
JCA H Rumania Madrid Rumano 57
JUJ H China Castillay Ledn Chino 56

1. Las condiciones del aprendizaje inicial de la lengua escrita: influencia de las prdcticas vigentes en el aula y de los conocimientos previos de los
alumnos (EDU2009-10321). Investigadora principal: L. Tolchinsky, Universidad de Barcelona.
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Cuadro 2. Tareas incluidas en la evaluacion inicial y la evaluacion final

AMBITO TAREA EV. INICIAL EV. FINAL
1. Conciencia fonoldgica. 1.1. Segmentacion de elementos sildbicos.
1.2. Segmentacion de elementos subsilabicos. X X
2. Conocimiento Iéxico. 2.1. Definicion de palabras X X
3. Familiaridad con textos. 3.1. Reconocimiento de textos. X X
3.2.Titulo.
4. Nivel de lecturay escritura. | 4.1.Escritura de palabras (escritura). X
4.2. Reconocimiento de palabras y error ortogra-
fico (lectura).
5. Conocimiento del sistema 5.1. Nombre de las letras propio y otro nombre.
de escritura. 5.2. Sonido de Ias letras propio y otro nombre.

para la evaluacion final (junio de 2009). En
ambas evaluaciones se siguid el mismo proce-
dimiento y orden de aplicacion con todos los
participantes. Se dedico a la realizacion de las
tareas una media de 30 minutos por nifo.

3. Resultados?

3.1. Resultados de la evaluacion inicial

Para obtener una primera aproximacion al ren-
dimiento de los nifios en el nivel inicial se cal-
culd la nota media de aciertos para cada tarea.
En el cuadro 3 (pagina siguiente) se presenta la
media de aciertos y la desviacion tipica para
ambos grupos. En la Ultima columna mostra-
mos los resultados de la prueba t-test para
muestras independientes, que muestra las di-

ferencias significativas entre grupos.

El cuadro muestra gran variabilidad en los
resultados obtenidos por los participantes; ob-
servamos grandes diferencias entre los conoci-
mientos iniciales de nativos y no nativos en
todos los dmbitos evaluados. En general, las ta-
reas que se resuelven con pocas dificultades
son las que atafien al conocimiento del sistema
de escrituray a la familiaridad con distintos tipos
de texto, aunque los nativos se mantienen por
encima en ambos casos. Por otra parte, todos
los nifos obtienen puntuaciones mas bajas en
las tareas que evaltan la conciencia fonoldgica,
especialmente en la segmentacion subsilabica,
asi como en el nivel de escritura. Solamente en-
contramos diferencias significativas en dos ta-
reas: nombre de las letras, donde los nifos

2. En el andlisis de los datos utilizamos, en un primer momento, pruebas no paramétricas (Field, 2009). Sin embargo, dado que los resultados
de las comparaciones eran muy semejantes a los obtenidos en las pruebas paramétricas equivalentes, optamos en ultima instancia por
este Ultimo tipo de pruebas, ya que permiten, ademas, analizar la interaccion entre diferentes variables.

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 37, mayo



116 | ElisaRosado, Liliana Tolchinsky, Cristina Castillo

Cuadro 3. Evaluacion inicial

NATIVOS (n=7) NO NATIVOS (n=5)
TAREA

M SD M SD t
1.1. Segmentacion silabica. 42,86 5345 10,00 22,36 146
1.2. Segmentacion subsildbica. 0,000 0,000 6,67 14,91 1
2.1. Definicion de palabras. 57,14 13,11 6,67 1491 6,22%
3.1. Reconocimiento de textos. 57,14 13,11 30,00 32,06 2,04
3.2.Titulo 39,29 28,35 30,00 32,60 053
4.1. Escritura de palabras. 2,86 7,56 0,000 0,000 0,83
4.2. Reconocimiento de palabras. 25,00 3535 10,00 22,36 0,83
5.1.Nombre letras propio y otro nombre. 9143 15,74 24,00 16,73 7,13%
5.2. Sonido letras propio y otro nombre. 17,14 21,38 4,00 894 1,46

*p < 0,001

nativos recibieron una media significativamente
mas alta que los no nativos (M = 91,43 y 24,00,
respectivamente; t(10) =7,13; p < 0,001),y en la
tarea de definicion de palabras, siguiendo el
mismo patron (t(10) = 6,22; p < 0,000).

3.2. Resultados de la evaluacién final
Para observar los patrones de evolucion de
ambos grupos y compararlos entre si, presenta-
mos en el cuadro 4 los resultados de la evalua-
cion final, para cada una de las tareas. Enla dltima
columna se anota el valor de la prueba unilateral
t-test para muestras independientes, que muestra
la existencia de diferencias significativas.

Los resultados obtenidos por ambos grupos
son muy distintos. Por ejemplo, mientras que

los nativos obtienen la nota mas alta en reco-
nocimiento de palabras (M = 94,29), los no na-
tivos lo hacen en la escritura de palabras (M =
65,00). A pesar de la ausencia de diferencias sig-
nificativas entre ambos grupos en esta evalua-
ciéon, nuevamente los no nativos obtienen una
nota media bastante mayor (M = 25,00) que los
nativos (M = 0,000) en segmentacion subsila-
bica, siendo esta tarea y la de escritura de pala-
bras las dos tareas en las que el grupo meta
supera al grupo control.

Para analizar los patrones de progreso en el
desempefio de los participantes y contrastar
el comportamiento de ambos grupos, realiza-
mos una prueba ANOVA de un factor con me-
didas repetidas para cada nota.> Mostramos en

3. El' hecho de que la evolucién y el progreso de los alumnos se comporten de manera muy distinta en cada tarea nos impide calcular una
nota global para comparar entre grupos, y ademas, resulta mds interesante observar el progreso de ambos grupos en cada uno de los dis-

tintos ambitos evaluados por separado.
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Cuadro 4. Evaluacion

NATIVOS (n=7) NO NATIVOS (n =5)
TAREA
M SD M SD t
1. Segmentacion subsilabica. 0,000 0,000 25,00 25,00 -1,73
2. Definicién de palabras. 67,86 16,96 52,08 34,94 1,03
3. Reconocimiento de textos. 73,81 13,11 58,33 9,62 2,05
4. Escritura de palabras. 5143 44,51 65,00 47,26 048
5. Reconocimiento de palabras. 94,29 9,76 53,33 50,33 14
Cuadro 5. Patrones de progreso
NATIVOS NO NATIVOS
TAREA EVALUACION
SD N M SD n
1. Segmentacion subsilabica. Inicial 0,000 0,000 0,000 0,000
Final 0,000 0,000 25,00 25,00 3
2. Definicién de palabras. Inicial 57,14 13,11 7 8,33 16,67 4
Final 67,86 16,96 52,08 34,94 4
3. Reconocimiento de textos. Inicial 5714 13,11 29,17 36,96 4
Final 73,81 13,11 7 58,33 9,62 4
4. Escritura de palabras. Inicial 2,86 7,56 7 0,000 0,000 4
Final 5143 44,51 65,00 47,26 4
5. Reconocimiento de palabras. Inicial 25,00 35,35 16,67 28,87
Final 94,29 9,76 53,33 50,33 3

el cuadro 5 los patrones de progreso en cada
tarea de acuerdo con el tiempo de medicion
(evaluacion inicial/final) y el grupo (nativo / no
nativo).

Excepto el grupo control en segmentacion
subsilabica, ambos grupos progresan en todas
las tareas. El mayor progreso se da en la tarea
de reconocimiento de palabras para los nativos.
Por su parte, los no nativos obtienen el mayor

progreso en la escritura de palabras. En el cua-
dro 6 se muestran los resultados para ver si hay
interaccion a partir de los andlisis de varianza
realizados.

En conjunto, en los cuadros 5y 6 observa-
mos un efecto del tiempo en los cinco dmbitos
evaluados; dato que no deberia sorprendernos,
puesto que todos los alumnos muestran un
progreso a lo largo de los dos cursos evaluados.
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Cuadro 6. Analisis varianza por grupo y medicién

TIEMPO TIEMPO*GRUPO GRUPO
TAREA
F Etapa p2 F Etapa p2 F Etapa p2
1. Segmentacion subsilabica. 8,40% 0512 840% 0512 8,40% 0512
2. Definicién de palabras. 12,85%* 0,588 4,73%* 0,344 10,36%* 0,535
3. Reconocimiento de textos. 10,34** 0,535 0,769 0,403 5,26 0,369
4. Escritura de palabras. 14,08** 0610 0,295 0,032 0,156 0,017
5. Reconocimiento de palabras. 14,35%* 0,642 136 0,145 248 0,236

*p < 0,05;*p < 0,01

Sin embargo, encontramos un efecto de inter-
accion de las variables tiempo'y grupo en las ta-
reas de segmentacion subsildbica -F (1,8) =
8,40, p < 0,05;np2 = 0,51-y definicién de pala-
bras-F (1,9) =12,85;p < 0,01; np2 = 0,59-. Para
averiguar la tendencia de la interaccion en
ambas tareas, se hizo el test Bonferroni. En los
cuadros 7y 8 se muestran los patrones de pro-
greso, donde observamos mejor la evolucion y
el desempeno en ambas evaluaciones para
ambos grupos.

En el cuadro 7 vemos que los nativos no
segmentan subsildbicamente, mientras que los

Cuadro 7. Tendencia de interaccién en la segmentacion

no nativos obtienen un resultado mucho
menor en la evaluacion inicial (M = 0,000) que
en la final (M = 25,00). Si bien ambos grupos
parten de la misma puntuacién, los no nativos
muestran un progreso muy pronunciado, supe-
rando a los nativos. En el cuadro 8 vemos que
tampoco se dieron diferencias significativas
para los nativos entre evaluaciones (M = 57,14
y 67,88, respectivamente), mientras que para
los no nativos la inicial (M = 8,33) fue significa-
tivamente menor que la final (M = 52,08).
Respecto a la valoraciéon del progreso glo-
bal de ambos grupos, los alumnos no nativos

Cuadro 8. Tendencia de interaccién en la definiciéon de

subsildbica palabras
o 30 - 4 80 semas
2 5 70 semmnsn
2 25 - B2 s 0 '-_-.--“
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muestran un patrén de progreso mucho mas
pronunciado, aunque las diferencias iniciales no
se superan. Las condiciones didacticas que ga-
rantizan un buen conocimiento de la lengua
vehicular de conocimientos pueden explicar
este acentuado progreso por parte de los nifios
no nativos, y tal como apunta Serra (1997), in-
dependientemente de las condiciones iniciales
de estos alumnos, todos los nifos en un con-
texto de inmersion lingistica de estas caracte-
risticas se veran favorecidos.

4. Discusion

Los resultados de la evaluacion inicial muestran
que ambos grupos comparten el dominio por
las convenciones textuales y la familiaridad con
textos. Los nifos nativos manifiestan un cono-
cimiento inicial mayor que el de los no nativos
en todos los dmbitos, excepto en la segmenta-
cién subsildbica, que resulta ser una de las ta-
reas mas complicadas. Por su parte, los no
nativos no superan la nota media de los nativos
en el conjunto de tareas, aunque mantienen el
patron de conocimiento inicial del grupo con-
trol. Estos resultados apuntan en la misma di-
reccion que el estudio mas amplio de donde
provienen los datos, de ahi que podamos afir-
mar que, mas que la concurrencia a un deter-
minado tipo de centro o estar educdndose en
una u otra lengua, el bagaje inicial parece ser el
factor facilitador del aprendizaje inicial (Tol-
chinsky, Ribera y Garcia-Parejo, 2012).

En la evaluacion final, ambos grupos mues-
tran un progreso en mayor o menor medida, y
aunque el patrén de progreso de los no nativos
es mucho méas pronunciado, éstos no superan
por lo general el nivel de los nativos. Ambos

grupos obtienen las puntuaciones mas altas en
las tareas que atafien a los dmbitos de familiari-
dad con tipos de texto y nivel de lectura. La
tarea de segmentacion subsilabica, que mide la
conciencia fonoldgica de los nifos, requiere es-
pecial atencion, ya que los nativos no muestran
ningun progreso; el conocimiento es nulo. Sin
embargo, observamos un progreso muy mar-
cado en los no nativos, que llegan a superar a
los nativos.

Nos cuestionamos aqui en qué medida el
conocimiento de una L2 incide positivamente
en el conocimiento inicial y facilita la adquisi-
cion y el rendimiento en tareas que inciden en
el aprendizaje de la lectura y escritura, lo que fi-
nalmente fomentard el alcance de un buen do-
minio de estas competencias. Una posible
explicacion, como recogen August y Shanahan
(2006), es que el conocimiento léxico, la com-
prensién oral, las habilidades sintacticas y la ca-
pacidad de manejar aspectos metalinguisticos
de lalengua, asi como la definicién de palabras,
estan asociados al aprendizaje de la lectura y la
escritura y al buen desarrollo de la compren-
sién lectora. Aunque el efecto de un buen do-
minio de la lengua oral en una L2 sea limitado,
el haber desarrollado una buena competencia
de la lengua oral en la L2 se asocia a un buen
dominio de las habilidades lectoras y la com-
prension lectora. En ese sentido, Sinclair (1995)
0 Batstone (2002) apuntan que el contexto de
inmersion favorece el desarrollo en la L2 de los
alumnos no alfabetizados en su L1. De ahi que
consideremos oportuno estudiar en el futuro el
efecto de la transferencia de los conocimientos
enla L1 delos estudiantes en actividades de lec-
tura y escritura.
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Ciney literatura en secundaria
para trabajar la interpretacion literaria
conjuntamente”®

Xavier Fontich | Universitat Autonoma de Barcelona

La lectura literaria obligatoria de curso es objeto de controversia en la educacidn obligatoria. Mientras que sus de-
tractores aducen que se trata de una medida contraproducente a la hora de formar lectores competentes, sus
defensores la consideran necesaria para ampliar el repertorio lector. Para estos Ultimos el verdadero debate debe
situarse en las medidas de acompanamiento desarrolladas por el docente en el aula. Una de las medidas clave es
la creacién de contextos de participacion ricos en los que poder debatir y contrastar opiniones sobre la obra leida
y construir interpretaciones conjuntamente. Mltiples trabajos consideran que el cine es un recurso privilegiado
para desarrollar estos contextos. El presente trabajo pretende contribuir a ello y muestra una experiencia, desarro-
llada en educacion secundaria, que parte de dos ideas: que el proceso de visionado e interpretacion de la pelicula
esté integrado en el proceso de lectura e interpretacion de la obra literaria, y que la pelicula no sea una versién de
la obra. El profesor orienta la mirada de los alumnos hacia los aspectos denotativos y connotativos, para que los
alumnos sean capaces de establecer conexiones simbdlicas entre la obra y la pelicula, remitiéndose a fragmentos
concretos para argumentar sus opiniones. Mostramos asi de qué manera el cine ayuda a trabajar las caves de la
interpretacion literaria.

Palabras clave: literatura, cine, colaboracion, interpretacion, intertextualidad, secundaria, reflexién, simbolismos.

Reading a compulsory piece of literature on a course is a controversial measure in mandatory education. While its
detractors say it can't possibly help form competent readers, its defenders believe it is necessary to widen students’
literature repertoire. According to the latter, the real debate should focus on the measures teachers develop in class
to guide students. One such measure is to create rich participatory contexts where joint interpretation can be de-
veloped. Several works consider film to be a tool for developing such contexts. This paper is a contribution in this
sense and describes an experience carried out at secondary school that considers two main ideas: the process of
watching and interpretation a film should be part of the process of interpreting the novel; and the film should not
be a version of the novel. The teacher focuses students’ attention on the denotative and connotative aspects of both
to let students establish symbolic connections between the film and the novel, using both to back up their opinions.
We show how film helps us understand the keys to interpreting literature.

Keywords: literature, film, collaboration, interpretation, intertextuality, secondary, reflection, symbolisms.

* AGRADECIMIENTOS: El autor agradece el soporte econémico del Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universidad Au-
ténoma de Barcelona para la elaboracién del video reportaje con el que se cierra la experiencia presentada. Agradece asimismo a Cristina
Aliagas y Marilisa Birello los comentarios a una version provisional del texto.
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La lecture littéraire obligatoire de cours est objet de controverse dans Iéducation obligatoire. Alors que ses critiques
alleguent qu'il s'agit d'une mesure contreproductive a I'heure de former des lecteurs compétents, ses défenseurs la con-
sidérent nécessaire pour élargir le répertoire du lecteur. Pour ces derniers le véritable débat doit se situer dans les mesures
d'accompagnement développées par lenseignant dans la salle de cours. Une des mesures clef est la création de con-
textes de participation riches dans lesquels on puisse débattre et contraster des opinions sur ceuvre lue et batir des in-
terprétations conjointement. Multiples travaux envisagent que le cinéma est une ressource privilégiée pour développer
ces contextes. Le présent travail prétend contribuer a cela et il montre une expérience, développée en éducation secon-
daire, qui part de deux idées: que le proces dinterprétation du film soit intégré dans le procés de lecture et interprétation
de l'ceuvre littéraire; et que le film ne soit pas une version de ['ceuvre. Le professeur oriente le regard des éléves vers les
aspects dénotatifs et connotatifs pour que les éleves soient capables d'établir des connexions symboliques entre ceuvre
et le film, en se référant a des fragments concrets pour argumenter leurs opinions. Nous avons montré ainsi de quelle
facon le cinéma aide a travailler toutes les clés de l'interprétation littéraire.

Mots-clés : Littérature, cinéma, collaboration, interprétation, intertextualité éducation secondaire, réflexion, symbolismes.

1. Introduccién
En este articulo presentamos una experiencia
de educacion literaria desarrollada en la educa-
cién secundaria obligatoria en Espafia que per-
sigue dar respuesta a través del cine a un
problema de la clase de lengua: el de la lectura
literaria obligatoria de curso. Para algunos au-
tores la obligatoriedad de leer una obra con-
creta deberfa eliminarse y argumentan para
ello, por ejemplo, que es contraproducente
desde el punto de vista afectivo, que no ayuda
a crear lectores competentes o que no res-
ponde a las practicas del lector adulto, en las
que cabe la posibilidad de abandonar la lectura
si la obra no despierta interés (cf, por ejemplo,
Argtelles, 2010). Para otros autores, en cambio,
el problema no reside tanto en la obligatorie-
dad como en la capacidad del docente de si-
tuarse en la zona de desarrollo proximo de los
alumnos y de crear en el aula procesos de in-
terpretacion conjunta (Kim, 2004; Clark y De
Zoysa, 2011).

Nosotros nos situamos en esta Ultima pers-
pectiva, segun la cual el objetivo Ultimo de leer
obras de literatura en la escuela es educar la
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competencia literaria (Colomer, 2005). Esto sig-
nifica proponer obras progresivamente mas
complejas para ampliar el repertorio de recur-
sos interpretativos de los alumnos (Margallo,
2008). Para ello es crucial la creacion en el aula
de contextos colaborativos en los que alumnos
y profesor puedan contrastar sus opiniones
sobre la obra leida (Ghosn, 2002), convirtiendo
el habla y la escritura en instrumentos para
aprender (Nystrand et al, 2003; Wells y Mejia
Arauz, 2006; Mercer, 2008a).

Multiples experiencias muestran cémo el
cine puede ser motor para crear contextos co-
laborativos de este tipo (Ambros y Breu, 2011).
El lenguaje cinematogréfico permitiria explorar
de una manera didactica elementos narrativos,
tematicos, simbdlicos o éticos (Toman y Rak,
2000; Corrigan, 2011). Trabajos pioneros sobre
la intertextualidad como Kristeva (1980) o Even-
Zohar (1990) muestran la importancia de adop-
tar una mirada integradora sobre el lenguaje
literario, resultado de multiples influencias, y es
ésta también la mirada desarrollada para el ana-
lisis cinematogréfico de trabajos como Gubern
(2002) o Tyner (2008). Sin embargo, en la edu-



Propuestas de trabajo y experienciasdeaula | Ciney literatura en secundaria para trabajar la interpretacion literaria... | 123

cacion literaria el rol del cine se ha centrado

mayoritariamente en comparar una obra con

su version cinematografica una vez las dos

obras se han abordado por separado (Pujals y

Romea, 2001; Mendoza, 2008).

En la experiencia que presentamos busca-
mos trabajar literatura y cine y hemos adop-
tado para ello dos medidas:

1. Que el proceso de visionado e interpreta-
cién de la pelicula esté integrado (al menos
parcialmente) en el proceso de la lectura e
interpretacion de la obra literaria.

2. Que la pelicula no sea una version cinema-
tografica de la obra literaria.

La primera medida persigue llevar a los
alumnos a plantearse interrogantes sobre los
aspectos simbdlicos comunes mas alla de la
peripecia concreta que presenta cada una de
las obras por separado. Y la segunda medida
persigue crear un desencaje entre las dos
obras para potenciar estos interrogantes. El ob-
jetivo final es crear una sinergia entre narracion
cinematografica, narracion literaria y procesos
interpretativos. Consideramos que este plan-
teamiento tiene un enorme potencial para
promover oportunidades (affordances) de dis-
cusion y aprendizaje (Van Lier, 2004). La inves-
tigacion neovigotskiana muestra cémo a
través de la interaccion en el aula alumnos y
profesor reestructuran sus ideas y comparten
un mismo contexto de aprendizaje y ense-
Aanza (Vine, 2008), una misma «zona de des-
arrollo intermental» (Mercer, 2008b). Para ello
esimprescindible crear espacios relativamente

abiertos para la discusion y el trabajo colabo-
rativo, con preguntas que estimulen la curiosi-
dad, la participacion y la motivacion (Bergin,
1999) y evitando proporcionar la respuesta
antes de que los aprendices se planteen el in-
terrogante (Meirieu, 2007). Adoptamos asi una
perspectiva sociocultural para el trabajo en el
aula sobre las competencias literaria y audiovi-
sual (Colomer, 2005; Ferrés, 2007). Nos situamos
asimismo en el marco de la investigacién-ac-
cién (Simon et al., 2012), que sirve al docente
para investigar su propia accion educativa.

Esta experiencia se desarroll6 en el curso
2009-2010 en un centro del 4rea de Barcelona
con un grupo de alumnos de 4.2 de la educa-
cién secundaria obligatoria (15-16 afos). El
profesor (que es también el autor de estas li-
neas) es un docente con quince ahos de expe-
riencia que va anotando en su diario la
planificacion y la valoracion de las actividades.
Estas anotaciones sirven ahora para describir
el proyecto y su desarrollo.

2. Guion de la experiencia

El guion de la secuencia didactica se organiza
en tres fases. En la primera fase se realiza la lec-
tura de la novela La piel fria (2002),' de Albert
Sénchez Pifol, una inquietante historia situada
en una isla donde cada noche sus dos unicos
habitantes, técnicos meteordlogos, son ataca-
dos por unos monstruos anfibios. Se discuten
en pequeno y gran grupo aspectos relevantes
de la obray paralelamente se abre una linea de
reflexion sobre el hecho literario y se realiza el
visionado de una pelicula, Johnny cogid su fusil

1. A. SANCHEZ PINOL (2002). La piel fria. Barcelona: La Campana. Traduccién al inglés: Cold skin (Nueva York: Farrar, Straus & Giroux, 2005;

trad. de Cheryl Leah Morgan).

2. Titulo original: Johnny Got His Gun. Afio: 1971. Duracion: 111 min. Pais: EE.UU. Director: Dalton Trumbo. Guién: Dalton Trumbo (Novela:
Dalton Trumbo). Musica: Jerry Fielding. Fotografia: Jules Brennen. Reparto: Timothy Bottoms, Jason Robards, Donald Sutherland, Marsha
Hunt, Diane Varsi, Kathy Fields, Charles McGraw. Productora: World Entertainment.
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(1971).2 Esta pelicula, basada en la novela ho-
maoénima de Dalton Trumbo, es un alegato anti-
militarista sobre la experiencia aterradora de un
joven norteamericano que, cautivado por la
propaganda belicista del Gobierno, se enrola
en el Ejército de su pais en la Primera Guerra
Mundial y es gravemente herido.

Al final de esta primera fase se ha creado el
contexto apropiado para proponer el proyecto
de trabajo, que se desarrollard ya en la sequnda
fase: elaborar un cuadro comparativo entre la
novela lefda y la pelicula. Para ello se exploran
algunos rasgos lingUisticos de la comparacion.
La tercera fase implica la transferencia a un pu-
blico externo al proceso seguido a través de
tres medidas: la publicacion de un blog de aula,
la exposicion a un auditorio universitario y la
elaboraciéon de un reportaje videografico sobre
la experiencia realizada.

3. Primera fase

3.1. La discusion interpretativa
de la novela
En el aula se lee conjuntamente, aunque a peti-
cion de los alumnos es el profesor el que lee prin-
cipalmente. Algunos fragmentos se leen en casa.
Periédicamente, la lectura se detiene para refle-
xionar sobre lo que se lleva leido y discutir esce-
nas sorprendentes, inquietantes o ambiguas.
Las reflexiones son diversas y libres, inicia-
das tanto por los alumnos como por el profesor.
Este Ultimo intenta promover una actitud refle-
xiva'y argumentativa e invita a los alumnos a re-
huir posicionamientos viscerales. Un ejemplo
de ello es el siguiente intercambio. Dos alum-
nos manifiestan que el libro no les gusta, «por-
que los monstruos me dan asco» (José) y
«porque uno de los protagonistas me cae fatal»
(Elena). El profesor plantea si éstos eran quiza
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los efectos perseguidos por el autor. Parece
que, en general, hay acuerdo en que asi es, por
lo que algunos alumnos consideran que, en re-
alidad, se trata de una buena obra en la que el
autor consigue sus propositos. El docente in-
tenta asi poner sobre la mesa la necesidad de
justificar los posicionamientos y diferenciar la
novela como obra artistica de la historia que
esta obra explica.

Estos momentos en los que la lectura se de-
tiene sirven, pues, para promover la reflexion y
para sentir la lectura como una actividad com-
partida. Las sesiones se acaban siempre con
una toma de apuntes para sintetizar tanto el
fragmento lefdo como las observaciones des-
encadenadas. El profesor ilustra en la pizarra el
proceso seguido en forma de espiral, a lo largo
del cual se debate, se argumentay se disiente,
colaborando conjuntamente a desarrollar una
mayor comprension de la obra.

3.2. La reflexién sobre el hecho literario
El profesor intenta transcender el argumento
de la obra y orientar la mirada de los alumnos
hacia qué tema creen ellos que la obra aborda.
Por eso en los periodos en los que se lee en
casa abre una linea de reflexion sobre el hecho
literario. Plantea interrogantes que son discuti-
dos en gran grupo y en grupo reducido y que
generan también un proceso de anotacion de
apuntes: la utilidad de la literatura, qué nos
aporta, si es vehiculo de ideologia o Unica-
mente herramienta de distraccion, si nos habla
del mundoy de nosotros mismos, si nos ayuda
a interpretar a las personas y sus preocupacio-
nes, etc. Seguidamente exponemos breve-
mente tres de los dmbitos explorados:
«Losvalores. La literatura sirve para transmitir
valores. No podemos concebir la literatura
desligada de este hecho, puesto que detras
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de un texto literario siempre hay un autor,
aungue sea anonimo y colectivo (como en
la literatura popular). Se exploran cuentos
populares como Blancanieves, se comparan
las versiones de La bella durmiente de Pe-
rrault y Basile, y se contrastan los relatos de
La Cenicientay Pretty woman. El objetivo es
observar qué valores sociales se esconden
detras de unas determinadas opciones na-
rrativas. Para Meritxell, «los valores son a me-
nudo machistas y patriarcales. Blancanieves
se queda en casa mientras los enanitos
salen a trabajar. En la pelicula Pretty Woman
una chica marginada es salvada y redimida
por un inteligente y generoso hombre de
negocios».3Y Eva se pregunta: «;Por qué las
princesas son guapas y los principes valien-
tes?, jpor qué no una princesa fea y un prin-
cipe delgaducho?, jo por qué no aparecen
nunca homosexuales?».

- Lainterpretacion simbdlica. Ademas de ha-
blarnos de cuestiones concretas, la literatura
se caracteriza por cémo lo hace. La reflexion
que realiza aqui el profesor es la siguiente:
en un relato no hay ni coches, ni casas, ni
personas; sélo hay palabras. Con esto persi-
gue poner sobre la mesa la necesidad de ver
el relato literario no como una «lluvia de flo-
res», sino como un artificio artistico, una
construccioén lingdistica. Como tal, la obra
mas exitosa serd aquella en la que, en pala-
bras de Alvaro Mutis (citado en Alvarez An-
gulo, 2010), «no quede rueda sin usar». Esto
serfa aplicable también al relato cinemato-
grafico. Para un alumno, Joan, «cuando lee-
mos algo que no encaja 0 que nos
sorprende nos tenemos que preguntar:

iqué querrd decirnos el autor con esto?».
Hay que tener claro, pues, lo que nos cuenta
el texto (denotacion), para después explorar
las resonancias que provoca decirlo de una
determinada manera (connotacion).
«Lareflexion sobre la realidad. Se reflexiona
asimismo sobre el hecho de que la literatura
nos habla de nosotros, del mundo y de
aquellas preocupaciones que han ase-
diado al ser humano desde la noche de los
tiempos. La literatura, por su plasticidad y
capacidad expresiva, convierte estas preo-
cupaciones en temas literarios (la muerte y
el mas alla, el amor, la naturaleza, la lucha
por la vida, la guerra, etc.). Para Nerea, «la
manera de escribir sobre estos temas es in-
finita», puesto que «cada autor tiene su ma-
nera de abordar un tema»;, por ello
podemos afirmar que «los temas literarios
son finitos y las historias son infinitas».

3.3. El tema literario de la guerra
La interpretacion conjunta en gran grupo des-
arrolla la idea segun la cual la novela La piel fria
puede leerse como una reflexion alrededor de
los horrores de la guerra, a partir de un escena-
rio metaférico en el que los seres humanos y
los monstruos se libran a un enfrentamiento
irracional. En este sentido, la obra muestra la di-
ficultad de superar la espiral de violencia: en pa-
labras de Eric, «la novela explica la lucha por la
supervivencia entre los personajes y que por
culpa de esto no ha dejado (sic) que hicieran
pactos entre ellos».

Otros temas discutidos en clase son, desde
esta optica, la alteridad vivida como una ame-
nazay la creacion paranoica del enemigo fruto

3. Las citas directas de los alumnos provienen de las anotaciones del profesor, asi como del video protagonizado por los propios alumnos

en el que explican la experiencia (cf. nota 5).
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de la inseguridad. El fragmento seleccionado
por Joan apunta a estas ideas: «En el episodio
de las explosiones de dinamita estan Batis y el
oficial atmosférico recogiendo los cuerpos y
pasa esto: “No habiamos acabado ni mucho
menos cuando vi la mascota en el balcén. Es-
taba sentada con las piernas dobladas y se
cogia a la barandilla como sila ataranaella con
cadenas. Dios mio, exclamé, Dios mio, mirela.Y
ahora qué gime, dijo Batis. Dios mio, estd llo-
rando”” Aqui explica cémo las mascotas tienen
sentimientos como las personas humanas y
que no son simples animales como ellos se
pensabany.

Se reflexiona mas en profundidad sobre el
tema de la guerra, sus causas y consecuencias,
a partir de una pelicula que el profesor en un
primer momento propone ver parcialmente y
que a peticion del grupo se acaba viendo en-
tera, Johnny cogic su fusil. En ella, el protagonista
es un soldado que es gravemente herido:
pierde las extremidades, queda ciego, mudo y
sordo, y solo le quedan intactos el cerebro, el
corazén y los genitales. Es ingresado en un hos-
pital militar con diagndéstico de muerte cere-
bral, pero una enfermera descubre que esta
perfectamente consciente y descubre las ma-
neras con las que el chico pueda comunicarse
con el mundo y expresar su angustia.

4. Segunda fase

4.1.La comparacion entre laobray la
pelicula: los aspectos denotativos

La comparacion entre peliculay novela se orga-
niza explorando los aspectos denotativos y con-
notativos. En primer lugar, la denotacion hace
referencia a aquellos aspectos de un relato que
podriamos considerar objetivos, como la histo-
ria (a pesar de que, sin duda, también pueda ser
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objeto de interpretaciones diversas). El profesor
propone identificar los rasgos mas objetivables
de la historia que cuentan tanto la pelicula como
la novela, y especificamente, la manera como se
presenta esta historia, es decir, la trama.

Para Marc, «la trama en La piel fria es muy li-
neal, sélo hay presente y pasado». Efectiva-
mente, hay un presente difuso desde donde el
personaje protagonista relata su experiencia en
laislay que nunca llegamos a conocer, y hay el
pasado donde se sitla esta experiencia, con
solo un breve capitulo situado en un pasado
anterior, el de su infancia y adolescencia en Ir-
landa, donde participa en actividades del IRA.
«En cambio —continta-, en Johnny cogid su fusil
hay presente, pasado inmediato, pasado lejano
y alucinaciones varias».

Efectivamente, los alumnos observan que
la compleja trama que nos ofrece el relato ci-
nematografico consiste en un doble juego
entre aquello que observamos los espectado-
res y el relato en primera persona (en monoé-
logo interior) del que somos testimonios. Los
alumnos exploran, asf, cdmo se organiza tem-
poralmente la historia en cuatro planos: un pre-
sente (el soldado estd en el hospital) en el que
se intercalan el pasado inmediato (cae grave-
mente herido en la trinchera), el pasado lejano
de su nifez (dialoga con las personas amadas:
la prometida, su padre, los vecinos...) y un espa-
cio podrfamos decir atemporal, de alucinaciéon
y delirio (habla con Jesucristo, juega a cartas
con los compafieros que van a morir, se ve a él
mismo en una compafia de circo, etc.).

4.2.La comparacion entre laobrayla
pelicula: los aspectos connotativos

Por lo que respecta a la connotacion, la aten-
Cion se centra en los elementos simbdlicos de
la obra. Explorar los simbolos situa a los alum-
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nos en una perspectiva diferente de la habitual,
consistente en valorar una obra a partir, sobre
todo, de la peripecia que cuenta. El profesor
propone, asi, explorar los simbolos a partir de
opuestos, inicialmente analizando la novela y la
pelicula por separado y posteriormente anali-
zando conjuntamente ambas obras y estable-
ciendo conexiones entre ellas
apartado 4.3).

Para analizar la novela, el profesor propor-
ciona algunos ejemplos posibles de opuestos,

(véase el

como tierra/mar, silencio/ruido y faro/caseta de
madera. En primer lugar, por lo que respecta a
tierra/mar, la accién transcurre en una diminuta
isla del Pacifico Sur, excluida de cualquier ruta
maritima y donde el técnico atmosférico debe
permanecer durante un afo. Los alumnos ex-
ploran como la soledad y el aislamiento propi-
ciados por el mar convierten el islote en el
Unico espacio seguro para la vida. Joan remarca
una contradiccion: «El mar a la vez que aisla
constituye la Unica via para escapar de la locura
de vivir en una isla rodeada de monstruos». En
segundo lugar (silencio/ruido), el silencio es in-
existente en unaisla golpeada por el incesante
vaivén de las olas. A pesar de ello, el ruido terri-
ble de las hordas anfibias atacando por la
noche a los dos humanos convierte el inquie-
tante silencio del dia en un momento de rela-
(faro/caseta de
madera), la rigidez del faro, con sus enormes
muros protectores, contrasta con la fragilidad

tiva placidez. Finalmente

de la caseta de madera donde vive inicialmente
uno de los técnicos atmosféricos, que sera ata-
cado despiadadamente por los monstruos. Sin
embargo, el desenlace de la novela nos con-
firma los augurios que tenemos a lo largo del
relato, pues el faro, a la vez que protege, tam-
bién afsla de la realidad y transforma de manera
inquietante la identidad de sus moradores.

Por otra parte, en la pelicula dos opuestos
destacados son abrazos entre seres queridos / he-
rido de guerra amputado 'y hierba del campo /
barro de las trincheras. En relacion con los abra-
70s, aparecen en muchos instantes de carifio y
afecto entre amigos, familiares y companeros
de trabajo de quien Johnny se despide sin ad-
vertir que no podra realizar ya nunca mas este
gesto. José: «Las amputaciones que va a sufrir
pueden simbolizar las heridas irreversibles de
la guerrax. Por lo que respecta al contraste entre
verdes campos primaverales y trincheras em-
barradas, en este Ultimo caso se observa como
los recursos cinematograficos del colory la mu-
sica se ponen al servicio de los efectos desea-
dos e intensifican el contraste entre la calidez
de las verdes praderas soleadas y la sordidez y
el desamparo de una trinchera (algunos alum-
nos sefalan acertadamente que se trata de
imagenes en blanco y negro).

4.3. Las claves de la interpretacion
simbdlica
Parece pertinente remitirse aqui a una observa-
cién realizada por una alumna en su diario de
aula: «No entiendo por qué debemos analizar
tanto esta novela si no volveremos a leerla
nunca mas». Este interesante comentario va a
ser objeto de reflexién conjunta en gran grupo
y sera aprovechado como justificacion de un
analisis que ponga en una relacién mas pro-
funda la novela con la pelicula. El profesor ex-
plicita que esta comparacion sirve como
ejercicio para explorar mecanismos de cons-
truccion del sentido de los textos narrativos en
general y para aprender a interiorizar las claves
de la interpretacion literaria.

El profesor proporciona ahora una lista de
opuestos mas genéricos con el fin de situar a los
alumnos en un nivel simbdlico y rastrear conco-
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mitancias entre obras aparentemente alejadas.

Los alumnos también sugieren otros opuestos

que les parecen significativos. Desarrollan este

contraste a partir de cuadros de doble entrada,
describiendo para cada simbolo una situacion
concreta en la novela y la pelicula y la interpre-
tacion que puede darse de ella. Un ejemplo de
ello seria el simbolo de ventanas que se abreny
se cierran, que aparece en algunos momentos
de la pelicula («Aquella enfermera que se preo-
cupa por ély le abre las ventanas...», Albert) y
gue puede interpretarse de una manera con-
creta («...es como una puerta a la libertad, al
mundo exterior»). Trabajan también a partir de
una lista de conectores que les ayuden a redac-
tar sus textos comparativos de una manera clara

(por una parte y por otra; en primer lugary en se-

gundo lugar, etc.). Algunas de los opuestos ex-

plorados por los alumnos trabajando en grupo
son los siguientes:

- Simbolo 1: ventanas cerradas o abiertas. En
la novela, las ventanas de la caseta de ma-
deray del faro constituyen puntos débiles,
por lo que ante los inminentes ataques
deben cerrarse. Simbolizan la fragilidad de
los dos humanos y su angustia por sobre-
vivir. Por el contrario, en los momentos de
calma se abren de par en par con espe-
ranza. En la pelicula, también las ventanas
del hospital militar estdn cerradas, pues
nadie debe conocer el terrible caso de
Johnny. A pesar de ello, y desafiando a sus
superiores, las enfermeras irrumpen en la
habitacion y abren las ventanas de par en
par, y el joven soldado, desde su mondlogo
interior, recibe la calidez del sol como una
bendicion. Para Albert, <aquella enfermera
que se preocupa por ély le abre las venta-
nas es como una puerta a la libertad, al
mundo exterior».
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Simbolo 2: luz u oscuridad. En la novela, el dia
«es simbolo de calma» (Oriol), «de seguri-
dad, pues los monstruos temen la luz y no
atacan» (Pau). En cambio, «la noche simbo-
liza terror: los monstruos salen por toda la
isla» (Pau). En la pelicula, el dia «representa
la esperanza de poder volver a hacer vida
normal y de poder conseguir la libertad»
(Didac). Por el contrario, la oscuridad simbo-
liza la desesperanza y la soledad, «pues los
militares han despedido a las enfermeras
que cuidaban a Johnny» (Didac), que es re-
cluido en un oscuro almacén bajo secreto
militar.

Simbolo 3:vigilia o suefio. En la novela obser-
vamos también que los ataques iniciales de
los monstruos sumen al joven meteorélogo
en un estado de gran confusion y agota-
miento fisico. Este agotamiento y confusion
simboliza la incapacidad de precisar si la in-
creible experiencia vivida es real o no. «Se
trata de algo que aparece cada vez que un
meteorologo llega a la isla, como vemos al
principio y al final», remarca Eva. En la peli-
cula, Johnny no consigue discernir el suefio,
la realidad o el delirio, y esto simboliza el im-
pacto en el joven soldado de una experien-
cia inhumana como las terribles heridas de
guerra que sufre. «Johnny se siente aban-
donado y no puede creerse que le esté su-
cediendo esto» (Marc).

Simbolo 4: silencio o didlogo. En la novela, los
técnicos atmosféricos se necesitany a la vez
se rehuyen. A los largos episodios de silen-
cio tenso les suceden didlogos en los que
parece imposible el acuerdo. El técnico pro-
tagonista, en cambio, si es capaz de comu-
nicarse con gestos de buena voluntad con
los monstruos, que le corresponden con el
cese de los ataques. En la pelicula, mientras
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que los militares hablan y discuten entre
ellos qué hacer con Johnny, es una enfer-
mera la que consigue comunicarse con él a
través de las caricias. Eric: «La oposicion la
encontramos entre el afecto sin palabras de
la enfermeray las amenazas de los militares.
- Simbolo 5: pactos o imposiciones. En la no-
vela, los intentos casi exitosos del protago-
nista de aproximarse a los monstruos y
mostrarles intenciones pacificas van a ser
contestados por el recurso a las armas de
Batis Caffo, quien dispara contra las crias
de monstruo que se habian encarifiado del
protagonista. En la pelicula, el soldado se
comunica en morse con movimientos de
cabezay expresa dos demandas: recibir sui-
cidio asistido no sin antes ser exhibido ante
la sociedad para mostrar las terribles conse-
cuencias de la guerra. Los militares se opo-
nen a ambas cosas, por lo que el didlogo y
la comunicacién dejan paso al ejercicio del
poder. Un ejemplo de ello es el razona-
miento del capelldn castrense para justificar
su oposicion a la eutanasia: lo que ha dado
Dios no lo puede arrebatar el ser humano.

5.Tercera fase

Como ya hemos apuntado al inicio del presente
escrito, la tercera fase implica tres medidas de
transferencia: la publicacién de los trabajos en
un blog de aula, la presentacion de los conoci-
mientos logrados a un auditorio universitario y
la elaboracion de un reportaje videogréfico
sobre la experiencia realizada. En primer lugar,
el blog de aula constituye un escaparate intere-
sante para poder mostrar a terceras personas los

4. El blog de aula se encuentra en http://quart20092010.blogspot.com

resultados conseguidos y sirve para poder com-
partir mejor con terceros la experiencia desarro-
llada.* En segundo lugar, la exposicién a un
auditorio externo reclama un gran esfuerzo para
sintetizar y poner en orden todo lo sucedido:
para Sara, exponer el trabajo en la universidad
«fue una experiencia muy educativa que nos
ensed a hacer un intercambio de opiniones
con otra gente». Para Marina, estudiante de Pe-
dagogfa, «fue una muestra de otras maneras de
evaluar el conocimiento que estan logrando los
alumnos de secundaria», una actividad que
ejemplifica «como estan viviendo ahora ellos el
aprendizaje de la literatura» y que «sirve para
comparar como lo aprendimos nosotros». En
tercer lugar, finalmente, una ultima medida de
reflexion sobre el trabajo realizado es la elabo-
racion conjunta de un video reportaje sobre la
experiencia (con guion y montaje de los propios
alumnos y el profesor), con iméagenes de la visita
a la universidad y exposiciones de los alumnos
en el centro.?

6. Final

La experiencia de educacion literaria que
hemos presentado pretende contribuir al de-
bate sobre la conveniencia de la obligatoriedad
de la lectura literaria de curso en educacion se-
cundaria. En este texto hemos defendido dicha
obligatoriedad. Mostramos de qué manera a
través del cine este debate puede centrarse no
tanto en la bondad de imponer una obra u otra
como en las propuestas de trabajo que realiza
el profesor. Proponemos un trabajo de compa-
racion entre la obra leida y una pelicula, y mos-
tramos de qué manera este escenario permite

5. El video reportaje esta alojado en «Webcast de Formacién: educacion literaria» del portal del Ministerio de Educacién www.leer.es (en
http://videos.leer.es/home/educacion-literaria/secundaria/interpretacion-de-una-novela/). En http.//gent.uab.cat/xavierfontich/ se puede en-

contrar la version subtitulada en inglés (consulta: junio 2012).
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trabajar la competencia literaria y la audiovisual, biera gustado porque el libro en si no me ha gus-

convirtiendo el aula en un espacio de partici- tado, pero trabajar de este modo asi, diferente,
pacion rico. Las palabras de unas alumnas nos comparando y analizando muy bien el libro, pues
parecen pertinentes para concluir este articulo: si porque es diferente. (Cris)

A mime ha gustado mucho porque nunca hubiera

llegado a hacer estas comparaciones por mi solay
con la ayuda de mis companeros hemos podido lle-

gar a estas conclusiones. (Sara)

Si-me lo hubieran hecho leer asi, normal, como

cuando leemos los libros las otras veces, no me hu-

A miel libro por separado no me hubiera gustado
porque el final no me gustd nada pero la pelicula si
me gusté y haberlos comparado los dos me gusté
bastante, vimos cosas que por separado pueden
parecer muy diferentes pero que cuando las com-
paras son del todo igual. (Elena)
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El proceso de construccion del habito
lector: aportaciones desde las TIC
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Este trabajo supone una pequena reflexion sobre el papel de las TIC en la construccidn del hdbito lector desde una

perspectiva neoconstructivista.

Palabras clave: hdbito lector, TIC, aprendizaje, enfoque constructivista.

This work takes a look at the role of ICT in forming a reading habit from a neo-constructivist perspective.

Keywords: reading habit, ICT, learning, constructivist approach.

Ce travail suppose une petite réflexion sur le réle des TIC dans la construction de I'habitude de lecture dans une pers-

pective néo constructiviste.

Mots-clés : habitude de lecture, TIC, apprentissage, approche constructiviste.

1. La necesaria interdisciplinariedad
Ni nacemos lectores ni nacemos no lectores,
nos hacemos lo uno o lo otro con el paso del
tiempo. Durante el proceso formativo del indi-
viduo van apareciendo experiencias que pue-
den ser motivadoras para la lectura o que, por
el contrario, pueden producir el rechazoy la in-
diferencia hacia ella.

Entendemos que el tema de la lectura exige
un enfoque multidisciplinar y, por lo tanto, ha
de ser tratado transdisciplinarmente. Por ello
hay que realizar un recorrido por distintas dis-
ciplinas para adoptar y adaptar aquello que pu-
diera ser de nuestro interés y conveniencia, con
el objetivo de llegar a conocer mejor el proceso
de la formacién de habitos estables de lectura.
Lalenguay la literatura, la pedagogfa y la didac-

tica, la psicologfa evolutiva y la psicologfa social
e, incluso, la sociologfa y la antropologia
pueden y deben aportarnos conocimientos
que den luz a este proceso.

Ademas, nuestra obligacion serd la de no
tratar de poner fronteras entre el ambito li-
terario, el linglfstico, el psicoldgico, el socio-
l6gico, el pedagdgico y el didactico. La
existencia de tales fronteras sélo puede ge-
nerar problemas y restricciones a la investi-
gacion. Debemos pensar que no hay nada
tan estéril como intentar mantener nuestro
campo «libre de intrusos», cuando el «mes-
tizaje» es, sin duda, una fuente de enriqueci-
miento.

En este sentido, conviene desarrollar, aunque
sea brevemente, alguno de los conocimientos
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psicoldgicos mas relevantes vinculados al pro-
ceso de formacion del habito lector. Sin duda, en
la psicologia actual las orientaciones cognitivas
han superado las aportadas por las teorfas con-
ductualesy psicoanaliticas. En la perspectiva so-
ciocultural, dentro del desarrollo y aprendizaje
del nifo, nos encontramos con la contribucion
de Lev Vygostski. Nuestra intencién en este tra-
bajo es reflexionar sobre la relacion de esta teorfa
con las nuevas vertientes de lectura.

2. Los habitos lectores

como proceso de aprendizaje

La formacion de hébitos de lectura estable se
construye mediante aprendizaje. Se trata de un
proceso complejo, tanto por la complejidad del
objetivo que se persigue como por los distintos
procedimientos que han de llevarse a cabo a lo
largo de dicho proceso, en el que intervienen di-
versos factores. Sin duda, son precisos también
elementos motivacionales para dejar asentado el
comportamiento lector dentro del estilo de vida
personal, para insertar la lectura en el tiempo de
ocio (Yubero, Larrafaga y Cerrillo, 2009).

Pues bien, si consideramos que toda con-
ducta es aprendida, debemos entender que las
conductas relacionadas con la adquisicion de
hébitos lectores también lo son. La conducta hu-
mana es fundamentalmente aprendida y se lleva
a cabo, bdsicamente, por condicionamiento cla-
sico, por condicionamiento instrumental o bien
por observaciéon e imitacion de modelos. Por
ello, es ld6gico pensar que estos procesos tam-
bién guian la formacion de habitos lectores.

2.1. El necesario aprendizaje

por condicionamiento

Se debe hablar, en primer lugar, de condiciona-
miento cldsico, que es el proceso en el que se
sustituye un estimulo, que inicialmente provo-
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caba una determinada respuesta, por otro
nuevo que antes era neutral. Si hablamos de la
formacién de habitos lectores, bastaria con pen-
sar en la situacion provocada por una madre
gue cuenta o lee historias a su hijo. La atencion
de la madre provoca en su hijo sentimientos sa-
tisfactorios de aceptacion y de afecto; si inser-
tamos en esos encuentros la narracién de
historias y la lectura, las historias, que en princi-
pio no tienen por qué suscitar ninguna res-
puesta placentera, si la provocan cuando el nifio
une ambos estimulos: madre-historias. Situa-
cién de aceptacién que, posteriormente, de
forma independiente, pueden provocar las his-
torias o lecturas. Se trata de una situacion muy
comun y se recomienda provocarla como una
de las estrategias mas importantes de acerca-
miento de los nifios a los libros y a la lectura. Las
madres y, en general, los adultos significativos
para los nifos deben contary leerles historias.
Del mismo modo, podriamos decir que
gran parte de los habitos que adquirimos a lo
largo de nuestra vida los hemos aprendido por
SUS consecuencias positivas. En este caso esta-
rlamos hablando de condicionamiento ope-
rante, que es el proceso de aprendizaje en el
que la repeticion o intensidad de una conducta
se debe, basicamente, a las consecuencias po-
sitivas que para nosotros tiene su realizacion. Si
nos trasladamos a la formacién de hébitos de
lectura, podriamos hacer referencia, por ejem-
plo, al caracter ludico de las actividades de ani-
macion lectora como un refuerzo positivo para
la adquisicion de estos habitos; o al hecho de
los premios o gratificaciones, tanto fisicas como
socioemocionales, con el que se refuerza la lec-
tura de los nifos. En este sentido, también ten-
driamos que hablar de situaciones en las que
determinadas tareas, mas que suponer un re-
fuerzo positivo para el aumento del habito lec-
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tor, provocan un blogueo e, incluso, una sensa-
cion de castigo y de insatisfaccion, que termi-
nan alejando a los nifos de la lectura. Algunas
de ellas serfan, por ejemplo, situaciones en las
que se obliga a un nifo a leer un determinado
libro para el que no estd motivado, la realiza-
cion de fichas tediosas al final de la lectura, o la
exigencia de actividades complementarias vin-
culadas al curriculo escolar.

2.2, También aprendemos socialmente
Otro modelo de aprendizaje es el llamado
aprendizaje social. £l aprendizaje por imitacion
es el proceso fundamental desarrollado por la
teoria del aprendizaje social (Bandura y Walters,
1974). Para esta teorfa, la imitacion es el proceso
basico que consiste en la semejanza entre el
comportamiento de un modeloy el de una per-
sona, siempre que el primero haya servido de
indicacion determinante para el comporta-
miento de la segunda.

En cuanto a la formacion de hébitos de lec-
tura, es patente la practica inexistencia de mo-
delos sociales. Pocas o ninguna de las personas
con prestigio social actual que acceden frecuen-
temente a los medios de comunicacién son
fuente de informacién positiva sobre la lectura.
Existen, ademas, signos claros que reflejan una
imagen social no demasiado positiva de la lec-
tura, como lo demuestra el hecho de que en
programas de television de actualidad, y de
gran difusion entre los jovenes, no se muestre
ni una imagen que refleje la importancia de la
lectura, y en algunos de ellos incluso prohiben
que los concursantes lean.

2.3. El desarrollo del nifio
y el aprendizaje mediado
Las teorfas de Piaget y Vygotski incluyen tres as-
pectos relevantes comunes: el enfoque cen-

trado en el nifio, la importancia de la acciéon y
la comprension sistémica del funcionamiento
psicolégico (Kozulin, 1996).

En cuanto al primer punto de coincidencia,
el enfoque centrado en el nifio, ambos autores
piensan que al pensamiento infantil no se le
puede aplicar el mismo molde y patrén que al
pensamiento adulto. En este sentido, se en-
tiende que el nifo posee un desarrollo del pen-
samiento caracteristico y diferente del de los
adultos, que ha de tenerse en cuenta también
en su relaciéon con la lectura.

Con respecto al segundo punto, la impor-
tancia de la accién en la formacion del pensa-
miento, ambos autores estan de acuerdo en la
relacion entre accion y pensamiento. Para Pia-
get, la clave del pensamiento infantil se en-
cuentra en la propia actividad practica que el
nifo realizay que, posteriormente, va internali-
zando y transformandose en operaciones cog-
nitivas. Vlygotski, por su parte, coincide con el
paso de la accién al pensamiento, pero consi-
dera que la relacion del nifio con los objetos
aparece como una parte de una actividad mas
amplia organizada y controlada por la sociedad,
por lo que méas que entenderla con caracter in-
dividual, habrfa que hacerlo con un caracter so-
ciocultural. En este sentido, entendemos que la
relacion del niflo con los libros es parte funda-
mental de su desarrollo como lector. Pero, del
mismo modo, debemos entender el caracter
sociocultural de esta relaciéon, que introduce las
caracteristicas del contexto que rodean al nino
y al libro como un elemento determinante en
el desarrollo de esta relacion.

En cuanto a la tercera coincidencia, tanto
Piaget como Vygostki consideran que las ope-
raciones individuales que realiza cada sujeto
aparecen siempre como elementos de la tota-
lidad. Para Piaget existen cuatro estadios por los
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que pasa el nifo, y ademds, lo hace consecuti-
vamente, actuando de una manera caracteris-
tica en cada uno de los niveles de desarrollo
cognitivo. Vygotski, por su parte, entiende la or-
ganizacion sistémica del pensamiento del nifio
considerando las relaciones entre diferentes
funciones psicolégicas que trabajan en coope-
racion y que se influyen mutuamente, como la
memoria, la percepcion y el razonamiento. Este
autor piensa que, en si mismas, estas funciones
cambian poco durante la infancia, lo que si que
cambia son sus relaciones.

La diferencia basica entre estas dos teorfas
radica en la consideracién de cudl creen estos
dos autores que es el sujeto de la actividad psi-
coldgica. Para Piaget, sin duda, el sujeto de la ac-
tividad psicologica es el nifio, quien a partir de
la interaccion con su mundo social y fisico va al-
canzando formas de razonamiento progresiva-
mente mas avanzadas. Vygotski, sin embargo,
defiende que el principal factor del desarrollo
del nifio es la interaccion sociocultural; por lo
que la actividad psicoldgica del nifio desde el
inicio de su desarrollo depende de su entorno
social y de las herramientas que la cultura en la
gue se encuentra pone a su disposicion. En este
sentido, para Piaget seria suficiente con que el
contexto que rodea al nifo sea lo suficiente-
mente rico para motivar ese aprendizaje. Desde
la perspectiva de Vygotski, el aprendizaje se pro-
duce como fruto de un proceso de colabora-
cion entre el nifo, los adultos u otros nifos que
facilitan las herramientas que actlian como me-
diadorasy permiten al nifilo nuevos cambios en
sus funciones psicoldgicas naturales.

3. Neoconstructivismo y nuevas
tecnologias

El enfoque del constructivismo social plantea
que las herramientas tecnolégicas, como toda
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herramienta cognitiva, son construidas e inter-
pretadas socialmente. Desde esta perspectiva,
el desarrollo sélo es posible porque el nifo vive
en grupo y aprende a través de la relacion con
otras personas mas expertas. Esta relacion se
establece a partir de las actividades comparti-
das y tiene como finalidad que el nifio pueda
hacer suyo el uso de los instrumentos cultura-
les. En la sociedad actual hay determinadas he-
rramientas culturales que son dominadas por
los menores, mientras que para los adultos
constituyen instrumentos extrafos y alejados
de su realidad cotidiana. Nos referimos a las TIC,
a las e-herramientas y a las e-actividades, que
de alguna manera mantienen «desconecta-
dos» a un buen numero de sujetos adultos,
que desconocen las herramientas digitales
y, COmo consecuencia, manifiestan en muchos
casos temores y resistencias a la transforma-
cion tecnoldgica. Este hecho implica que nos
encontramos con diferentes modos de inter-
pretar estos instrumentos culturales y de las
normas, los valores y la significacion que se les
otorga (Bijker, Hughes y Pinch, 1987).

Prensky (2001) empled la metafora de nati-
vos e inmigrantes digitales para describir esta
situacion. Los nativos digitales son los chicos y
chicas que han crecido rodeados de pantallas,
que tienen ordenador en casa, que usan el
movil desde que eran pequefios y pasan gran
parte de su tiempo de ocio frente a una video-
consola. Utilizan el mévil, el ordenadory las con-
solas con destreza sin que nadie les haya
ensefado formalmente su uso. Los inmigrantes
digitales hemos tenido una infancia analdgica:
libros, bibliotecas, discos, videos. Utilizamos el
maovil, el ordenador y las consolas, pero tarda-
mos varios minutos en enviar un SMS, impri-
mimos los correos electronicos y las paginas
web, nos angustia la hipertextualidad porque
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nos perdernos en los saltos entre los textos,
preferimos la lectura de la pagina del libro a la
de la pantalla digital, nos da miedo darnos de
alta en una red social... En este contexto, los
inmigrantes digitales se sienten mas comodos
con laweb 1.0. Los nativos digitales se vinculan
con los contenidos, los programas v los recur-
sos de la web 2.0.

Un componente importante del construc-
tivismo es que el individuo no puede compren-
derse sin la sociedad en la que estd inmerso. Las
actividades digitales estan dentro del ambito
vital lector de los menores y los jévenes de
nuestra sociedad (Aliagas, Castella y Cassany,
2009). Se comunican con mensajes cortos
(SMS) y a través de las redes sociales (Messen-
ger, Twiter...), hacen busquedas en Internet y
ven la TV al mismo tiempo, son personas mul-
titareas que poseen habilidades en el manejo
de lasTIC, que hanido desarrollando a través de
situaciones y practicas cotidianas de caracter
espontaneo. Los resultados del proyecto Digital
Youth Research (Kid's Informal Learning with Di-
gital Media, http.//digitalyouth.ischool.berkeley.
edu/) indican que la actividad digital de los jo-
venes es eminentemente social. Usan Internet
para relacionarse a través de redes con su am-
bito mas cercano: amigos, familiares y compa-
Aeros a través de Tuenti, Facebook, mensajes
instantaneos o juegos en linea.

3.1.El poder de las TIC

como herramientas constructivistas
Elempleo de las nuevas tecnologias como he-
rramientas constructivistas puede conseguir
mayor implicacion de los alumnos en la cons-
truccién de su propio conocimiento (Hernan-
dez Requena, 2008). Podemos hacer que las
herramientas disponibles en la Red adquieran
un fin educativo para construir en colabora-

cion los conocimientos, compartirlos y comu-
nicarlos. Desde la perspectiva del aprendizaje
constructivista se privilegia la interaccién, el
intercambio y la intersubjetividad para la cons-
truccién compartida de los conocimientos y
todos estos procesos son facilitados por la
web. La web 2.0 puede ser un gran apoyo para
la construccion colaborativa del conocimiento
y un excelente recurso para favorecer la comu-
nicaciéon entre aprendices, expertos e iguales.
Promueve el aprendizaje dentro de un con-
texto informal a través de la colaboracién
entre pares, que negocian ideas y comparten
opiniones en la construccion del conoci-
miento. Este proceso se lleva a cabo dentro de
un entorno motivador, que incrementa la par-
ticipacion espontanea y ludica. Las TIC pue-
den mediar actividades orientadas a la
construccion compartida de conocimientos:
debates
abriendo puertas a la perspectiva constructi-
vista del aprendizaje.

Pero el agente transformador no es la tec-

foros, virtuales, blogs, wikis...,

nologia, sino el conocimiento que es posible
generar a través de ella y las opciones de inter-
accion sociocognitiva que ofrece. La cultura di-
gital (cibercultura) no supone, simplemente,
una transformacion de los soportes que se uti-
lizan, ya que se dan modificaciones en los pro-
Cesos cognitivos.

Internet nos ofrece una avalancha de infor-
maciones a la que resulta muy facil y rdpido
acceder. Sin embargo, entre toda la documen-
tacion digital hay gran cantidad de informa-
cion basura, y es preciso desarrollar un espiritu
critico que permita diferenciar la informacién
util de aquella que no lo es. El éxito o el fracaso
de las innovaciones que estamos viviendo
dependen, en buena medida, de la accion del
mediador.
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3.2. Las TIC en la construccién

del habito lector

La alfabetizacion esta ligada al contexto histo-
rico (Ferreiro, 2006) y la lectura tiene un signi-
ficado social y cultural (Yubero y Larrafiaga,
2010). Siendo la cultura actual multimodal, no
podemos dejar pasar la oportunidad de apro-
vechar estos recursos y la motivacion que lle-
van asociados para la introduccién de los
jovenes en el mundo de la lectura. Esta pre-
misa nos lleva a buscar una conexién entre los
ambitos de desarrollo, uniendo la lectura a las
actividades digitales. En este campo especifico,
las tecnologfas digitales nos abren la puerta de
multiples recursos (Rovira, 2011), desde las edi-
toriales y sus novedades hasta las bibliotecas
digitales y las ediciones en formato digital de
obras literarias. Nos permiten estar al dia
de todas las novedades editoriales, facilitando
la tarea de seleccion de lecturas a partir de la
informacion proporcionada en la web y del se-
guimiento de la critica de sus lectores. Las
redes sociales y los blogs permiten fomentar la
experiencia lectora, el intercambio de expe-
riencias entre lectores, el contacto con autores,
etc. Podemos establecer contactos sociales por
medio de la pantalla del ordenador con otras
personas que estan leyendo el mismo libro
gue nosotros, con personas a las que les gusta
el mismo género literario o que siguen al
mismo autor. Es una via para compartir expe-
riencias con personas afines a nuestra aficion
a la lectura, sin necesidad de tener que com-
partir el mismo espacio fisico. Las TIC abren la
opcion de clubes de lectura sin desplazarnos
de nuestra casa. Mientras se tenga un ordena-
dor e Internet es posible la interaccion y la re-
troalimentacion. Ademas, las redes de lectura
generan lazos interpersonales de confianza,
apoyo y sentimiento de identidad grupal, ge-
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nerando una interdependencia positiva entre
los lectores.

Estamos ante el reto de formar para la so-
ciedad que nos enmarca, lo cual pasa actual-
mente por integrar la cultura digital en las
actividades educativas. La lectura no puede
quedar apartada del contexto sociocultural ac-
tual. La literatura, en cuanto a su soporte e in-
cluso su elaboracion, ya se ha visto influida por
la era digital (Romero, 2011). La propuesta es
aprovechar también los recursos que nos
ofrece la tecnologia, para enlazar la lectura a
partir de las practicas vernaculas de los nifios y
de los jovenes.

3.3.Laformacién enTIC

de los mediadores

Como afirma Amar (2008), antes de lanzarnos al
universo de la web 2.0 y al enorme potencial
que permiten estas herramientas, debemos
plantearnos los requisitos necesarios para aden-
trarnos en ese mundo. No basta con encender
un ordenador: diversas investigaciones sefialan
que para desenvolverse adecuadamente en
ambientes de aprendizaje basados en Internet
es necesario contar con el soporte de mediado-
res capacitados para aplicar las herramientas
web (Duncan y Barnett, 2009). Sin embargo, in-
cluso los jovenes estudiantes universitarios de
educacion ven las TIC como simples adaptacio-
nes de las actividades tradicionales, cambiando
simplemente el papel por la pantalla y el lapiz
por el teclado, sin aprovechar las posibilidades
reales de las e-herramientas para la colaboracion,
la comunicacion o la informacion, dejando de
lado los nuevos usos que posibilita la web 2.0
(De Ribot, Llach y Cicres, 2010). Como afirma Ci-
cres (2011), los nativos digitales también nece-
sitan formarse para el empleo académico y
profesional de las TIC.
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El apoyo en las TIC requiere personas que
racionalicen y estructuren la forma de conoci-
miento a través de las nuevas tecnologias, con
el fin de poder seleccionar, manejar y utilizar la
informacién con provecho. Su labor ha de inte-
grar adecuadamente las tecnologias en el lugar
y en el momento oportuno. Para eso debe ser
consultor, colaborador, facilitador, proveedor de
recursos y supervisor. En definitiva, guiar el pro-
ceso a través de recursos eficaces, potenciando

la actividad autodirigida que posibilita la Red
como sistema comunicativo de acceso a recur-
sos de lectura.

Es necesaria la acciéon de un mediador para
pasar de «perder el tiempo» en Internet a utili-
zar los espacios de aprendizaje y socializacion
disponibles; para que la pantalla digital sea al
mismo tiempo un espacio de ocio y trabajo, de
informacion y conocimiento, de juego e inves-
tigacion, de lectura e informacion.
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Langues sur objectifs spécifiques
dans l'enseignement supérieur
et la communication par l'action:
Quelle mission?

Dulce Mendes Sarroeira, Margarida Ferreira Gomes | Ecole Supérieure d'Hotellerie et Tourisme d'Estoril (ESHTE)

El aprendizaje de lenguas extranjeras acompana muy de cerca las necesidades profesionales, de allf la necesidad
de crear planes curriculares que vayan al encuentro de esas necesidades del mercado de trabajo. Por otro lado, las
lenguas con fines especificos dentro de la ensefianza superior tienden a acompanar los nuevos retos impuestos por
la globalizacién y por los distintos sectores profesionales, basado en las necesidades previamente identificadas.
Con la aplicacién del, dentro de la ensefianza superior, surgen nuevas perspectivas centradas en el conocimiento
cultural y social,implicando directamente al estudiante en la identificacidn y el andlisis de situaciones profesionales
dentro del contexto dado mediante la comunicacion a través de la accion: lo enfoque comunicativo orientado a
la accién. El objetivo de nuestra investigacion es crear escenarios de ensefianza-aprendizaje en la lengua extranjera
que reflejen una dindmica orientada al conocimiento cultural y profesional, que tenga como objetivo principal el
desarrollo de destrezas y la participacién activa del alumno.

Palabras clave: francés para fines especificos, MCERL, turismo, educacion superior, conocimiento profesional, des-

trezas, comunicacion/accion.

Learning foreign languages accompanies, cheek by jowl, the professional demands of our present world, thereby
the need to outline curricula in close association with the labour market’s needs. Languages for specific purposes
in higher education are therefore determined by globalisation’s newly imposed challenges and the different profes-
sional sectors seek a generalisation of this type of teaching, generated from clearly identified needs. With the adop-
tion of the CEFR in higher education there is now an increase in cultural and social knowledge-centred perspectives,
engaging the student in the identification and analysis of specific professional situations by communication through
action: the communic-a(c)tion(al)’ approach. The aim of our research is that of creating teaching-learning scenarios
in foreign language that mirror a dynamic process oriented to cultural and professional knowledge, being our main

goal to develop students’ skills and their active participation.

Keywords: French for Specific Purposes, CEFRL, higher education, tourism, professional knowledge, skills, commu-

nication/action.
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Lapprentissage des langues étrangeéres accompagne, de prés, les actuelles sollicitations professionnelles, dou le be-
soin délaborer des plans curriculaires en étroite liaison avec les nécessités du marché de travail. La question des lan-
gues sur objectifs spécifiques dans lenseignement supérieur tend vers les nouveaux défis imposés par la globalisation
et les secteurs professionnels souhaitent une généralisation de ce type denseignement, partant de besoins bien
identifiés. Avec la mise en ceuvre du CECRL dans I'Enseignement Supérieur, émergent de nouvelles perspectives plus
centrées sur les savoirs culturels et sociaux, impliquant directement [étudiant dans l'identification et l'analyse de si-
tuations professionnelles dans un contexte donné, a travers la communication par l‘action: l'approche communi-
cactionnelle. Le but de notre recherche est de créer des scénarios denseignement-apprentissage en langue étrangére
qui refletent une dynamique orientée vers les savoirs culturels et professionnels, ayant comme principal objectif le

développement de compétences et la participation active des apprenants.

Mots-clés

communication/action.

FOS, CECRL, enseignement supérieur,

tourisme, savoirs professionnels, compétences,

1. Introduction

Les nouveaux défis imposés par la globalisation
et les secteurs professionnels nous aménent a
une généralisation et un processus denseigne-
ment-apprentissage des langues sur objectifs
spécifiques dans I'enseignement supérieur, par-
tant de besoins biens identifiés et conduisant
a I'élaboration de plans curriculaires en étroite
liaison avec les nécessités émergentes du mar-
ché du travail.

Les besoins en langues sur objectifs spéci-
fiques dépassent les besoins linguistiques et les
savoir-faire professionnels. Il convient donc de
développer les compétences pour une com-
munication autonome et d'assurer également
I'acquisition d'une dimension culturelle, afin de
mieux comprendre/appréhender la culture in-
trinséque au marché de travail.

Pour cela, Il n'est pas nécessaire de créer de
nouvelles méthodes, mais d'ajuster les ressour-
ces existantes aux besoins identifiés. Le role des
acteurs sociaux, intervenant dans ce processus
d'enseignement-apprentissage, oblige aussi a
porter un nouveau regard sur le besoin d'une
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implication directe des apprenants eux-mémes
dans l'identification et I'analyse des situations
professionnelles, dans un certain contexte.
Dans ce processus, devront participer tous les
acteurs sociaux impliqués, le professeur et I'ap-
prenant, ce dernier jouant le réle d'apprenant-
utilisateur.

2. Langues et marché de travail

Des orientations présentées dans le Livre Blanc
sur I'Education et la Formation - Enseigner et
apprendre — Marche vers la société cognitive
(1995) publié par I'Union européenne pour les
états membres, nous mettons I'accent sur deux
des objectifs généraux présentés: approcher 'é-
cole de la société et dominer trois langues eu-
ropéennes.

Concernant le grand objectif de dominer au
moins trois langues européennes et, vu le des-
sein de ce travail, nous ne pouvons que le lier a
la formation orientée vers la profession. Quelle
place a alors la langue générale dans un con-
texte d'enseignement-apprentissage orienté
vers le monde du travail?
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3. Langues sur objectifs spécifiques
dans I'enseignement supérieur

La langue sur objectifs spécifiques continue,
d'une certaine facon, a s'intégrer dans le cadre
conceptuel de I'Abordage Communicatif pré-
sent dans la plupart des méthodes de langue
que nous trouvons sur le marché, dans les res-
sources en ligne, etc. Néanmoins, d a la multi-
tude des théories de référence et a I'absence
de noyau fondamental, cet abordage a donné
lieu a différentes prises de position et différen-
tes pratiques, réduisant souvent les objectifs
communicatifs a des modeles communication-
nels (Sagnier 2004).

Déja en 1990, Sophie Moirand nous alertait
sur le fait de ne pas confondre la définition de
contenus, en fonction d'objectifs spécifiques,
avec la réduction de ces mémes contenus a des
unités minimes de communication et de signi-
fication. La mondialisation a fait des langues un
outil indispensable dans les relations interna-
tionales. En effet, nous assistons de plus en plus
a l'utilisation des langues de spécialité, notam-
ment dans les grands secteurs de la politique,
de I'économie, du droit, du tourisme, etc. L'ac-
quisition et I'utilisation d'outils linguistiques,
sociaux et culturels sont donc devenues indis-
pensables pour une mobilité professionnelle
ou académique.

3.1. Le Cadre Européen Commun de
Références: sa mise en ceuvre dans
I'enseignement supérieur

Dans le contexte de I'enseignement des Langues
Etrangeres, a été développée une tentative d'ho-
mogénéisation, a travers la création du CECRL,
qui présente un ensemble de descripteurs des

capacités linguistiques, des savoirs mobilisés

pour les développer, des diverses situations et

des domaines dans lesquels s'inscrit I'utilisation

d'une langue étrangére pour communiguer:
Cest en contexte qu'une valeur est attribuée a cha-
que parameétre, qu'un profil est établi, que les nor-
mes et limites indicatrices sont éventuellement
fixées. (Costa, 2007)'

Le traité de Bologne est venu, d'une certaine
facon, apporter une réponse au besoin de ré-
glementation et d’harmonisation des systemes
universitaires et de I'enseignement supérieur, a
travers |'uniformisation des diplémes académi-
ques et la création d'un systeme de crédits re-
connus dans toute I'Europe, permettant ainsi la
mobilité des étudiants, soit au cours de leur for-
mation initiale, soit au cours de leur formation
tout au long de leur vie. En ce qui concerne la
dimension professionnelle, le CECRL propose
aussi un ensemble de descripteurs généralistes
a partir du niveau B1, mais permet la création et
I'identification de compétences bien définies, a
acquérir et a développer, en fonction d'un con-
texte donné. Avec la mise en ceuvre du CECRL
dans I'enseignement Supérieur, apparaissent de
nouvelles perspectives plus centrées sur les sa-
voirs culturels et sociaux, impliquant directe-
l'identification et
I'analyse de situations professionnelles en con-

ment |'apprenant dans
texte et dans la communication par l'action.

3.2. Abordage par l'action et perspec-
tive communic’actionnelle

Dans un contexte d'enseignement général
de la langue, le Cadre offre un vaste éventail
de choix, proposant une nouvelle perspec-

1. «E em contexto que um valor é atribuido a cada um dos parametros, que um perfil é estabelecido, que normas e limites indicadores sao

eventualmente fixados.»
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tive pour le développement des compéten-

ces communicatives, appelée abordage par

I'action:
Cette perspective actionnelle correspond d la prise
en compte d'un nouvel objectif social lié aux pro-
grés de lintégration européenne, celui de préparer
les apprenants non seulement a vivre mais aussi
travailler, dans leur propre pays ou dans un pays
étranger, avec des natifs de différentes langues-cul-
tures étrangeres. Il ne s'agit plus seulement de com-
muniquer avec l'autre, mais d'agir avec lui en

langue étrangere. (Puren, 2006: 58-71)

Cet abordage par I'action donne a I'enseig-
nement/apprentissage une authenticité que
I'abordage communicatif ne permettait pas. Le
niveau de compétences de lI'apprenant est
alors défini par le nombre de taches qu'il par-
vient a réaliser dans le quotidien afin de s'inté-
grer dans une communauté pour devenir un
vrai acteur social. Ces taches sont présentées
en deux catégories : les taches de pré-commu-
nication pédagogique, C'est-a-dire les exercices
didactisés et les taches pédago-communicati-
ves, c'est-a-dire, les simulations qui permettent
de réaliser des taches proches de la vie réelle,
choisies en fonction des besoins de |'apprenant
hors du contexte académique, ex: lire des ins-
tructions, un menu, un programme culturel,
etc. L'idée consiste a créer une liaison entre les
activités développées en classe et les activités
que I'apprenant est amené a réaliser comme
utilisateur social de la langue. L'action doit étre
motivée par un objectif communicatif clair,
pour que I'apprenant devienne un futur citoyen
global capable de s'intégrer dans un autre pays.
Mais, outre un citoyen européen, nous mettons
en perspective dans cette étude la formation
d'un citoyen professionnel inséré dans un
monde globalisant. Quelles stratégies seront
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alors essentielles a ce processus de formation?

Dans les domaines de spécialité, la langue est

fortement liée a I'action, soit pendant l'action

elle-méme (réserve, vente), soit apres (évalua-
tion/narration de I'action). Les langues sur ob-
jectifs spécifiques comportent une spécificité
qui dépasse le lexique et la syntaxe ayant leur
essence dans différents types de discours ca-
ractéristiques de chaque domaine profession-
nel ou il existe une liaison étroite entre langue
et activité professionnelle. En 2004, Christine

Sagnier lancait déja plusieurs pistes de réflexion

orientées vers un processus d'enseignement-

apprentissage du Francais sur objectifs spécifi-
ques, plus
notamment en ce qui concerne:

«  Lélaboration de scénarios d'exploration qui
permettent une vraie méthodologie de
projet: conception d'interfaces de travail sur
internet; proposition de scénarios et de ta-
ches pour la résolution pratique de proble-
mes.

innovateur et communicatif,

- Conception de mini-simulations a partir
d'informations mises a disposition, suivies
de la production de documents écrits ou
sonores.

- Ftudes de cas plus simplifiés et traités di-
dactiquement pour l'apprentissage linguis-
tique, communicatif et cultural.

- Traitement didactique de taches orientées
vers les savoirs professionnels.

En 2007, Claire Bourguignon vient renforcer
la perspective de Sagnier et la compléter avec
un «nouvel» abordage, l'abordage communi-
c'actionnel qui est basé sur un scénario d'ap-
prentissage orienté vers l'action. Si nous
admettons que c'est l'objectif qui donne du
sens a l'action, il est facile de comprendre la fai-
ble motivation des étudiants pour un appren-
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tissage des langues en milieu exclusivement
institutionnel. lapprentissage par l'action-com-
munication se centre sur une forme d'appren-
tissage plus proche de la réalité. En effet,
l'objectif n'est pas simplement de motiver les
étudiants, mais de les amener a découvrir et a
apprendre toute la richesse d'une langue, no-
tamment sa dimension culturelle et sociale.
C'esticique le scénario d'apprentissage orienté
vers |'action et I'abordage communic'actionnel
jouent un réle important, puisque 'apprentis-
sage ne se résume plus seulement en une
somme de compétences communicatives a ac-
quérir, puisque ces compétences sont alors
présentées de facon intégrée, liées entre elles,
eteen accord avec les besoins des étudiants dé-
veloppant un processus d'apprentissage avec
du sens.

Ce quidonne du sens a ce nouvel abordage
est le fait d'amener les apprenants a réfléchir
sur la relation qui existe entre les connaissan-
ces/compétences développées et leur applica-
tion pratique. Intention et action mise en
ceuvre sont alors liées, bien qu'il puisse y avoir
une différence entre l'intention supposée initia-
lement et le succes de l'action. La compétence
n'est plus assumée comme un savoir-faire mais
comme un savoir-agir.

Les besoins en langues sur objectifs spécifi-
ques dépassent les besoins linguistiques et les
savoir-faire professionnels. Il convient d'ouvrir
les horizons au développement de compéten-
ces pour une communication autonome et
d‘assurer également I'acquisition d'une dimen-
sion culturelle, afin de mieux comprendre/ap-
préhender la culture intrinseque du marché du
travail. Cette compétence culturelle permet I'ap-
préhension des codes et des modes de fonc-
tionnement des
favorisant l'interaction. Les langues sont, avant

secteurs  professionnels

tout, des vecteurs de communication des
cultures et des sociétés d'origine. Lenseignant
joue, comme nous I'avons déja mentionné, le
role de médiateur dans le processus d'ap-
prentissage des étudiants qui devront déve-
lopper une compétence socioculturelle, afin
d'acquérir une compétence socio-communi-
cative efficace.

Reconnaitre la culture de l'autre c'est, avant
tout, respecter ses particularités et prendre
conscience de sa propre culture, de ses codes
et de ses normes. Mais le développement de la
compétence communicative, ou méme socio-
communicative, ne passe pas seulement par
I'expression, mais aussi, et surtout, par la com-
préhension et I'identification de la composante
culturelle dans les échanges linguistiques. L'é-
tudiant doit constamment étre impliqué dans
le processus d'apprentissage et conscient des
différences, afin de pouvoir identifier, reconnai-
tre et interpréter les attitudes et les comporte-
ments des interlocuteurs dans les actes de
communication. Cette logique nous fait repen-
ser aux activités d'apprentissage qui s'appuient
sur l'action-interaction.

Nous nous dirigeons clairement vers un ap-
prentissage orienté par et vers l'action dont
I'objectif est de développer des compétences.
L'apprenant devra savoir mettre en ceuvre les
connaissances correctes et pertinentes pour
mener a bien sa mission, ce qui suppose détre
capable de faire un choix de ses savoirs et, par
I'interaction, de construire de nouvelles con-
naissances par la prise de conscience de ses be-
soins. L'apprentissage se transforme ainsi en un
processus avec du sens. Larticulation entre I'a-
bordage communicatif et I'abordage par l'ac-
tion conduit
apprentissage individuel a un apprentissage

I'apprenant a passer d'un

collectif et solidaire, sappuyant sur un savoir-
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faire social et communicationnel.

3.3. Langues et interculturalité
'apprenant est un utilisateur de la langue lors
des activités interactives avec un ou plusieurs
interlocuteurs. Il devient alors soit locuteur soit
auditeur, afin de construire un discours conver-
sationnel a travers la négociation avec du sens
et suivant le principe de la coopération, mais
peut aussi devenir lecteur ou auteur faisant
alors appel a d'autres processus de communi-
cation linguistique, devant pour cela mettre en
ceuvre, de facon efficace, une séquence d'ac-
tions (CECRL: 133). Dans ces processus de com-
munication linguistique, I'apprenant devient
plurilingue et développe linterculturalité. Les
compétences linguistiques et culturelles d'une
langue sont modifiées par la connaissance
d'une autre et contribuent a une prise de cons-
cience, a une capacité et a une compétence de
réalisation interculturelle. La compétence plu-
rilingue et pluriculturelle promeut aussi la prise
de conscience linguistique et communicative,
C'est-a-dire, active les stratégies métacognitives
qui permettent aux acteurs sociaux détre plus
conscients et de maitriser leurs modes sponta-
nés d'aborder les taches, en particulier dans une
dimension linguistique.

A propos de la problématique de la com-
pétence culturelle, le CECRL fait ressortir la
communication, puisqu'elle ne pourra réelle-
ment exister que si elle est intégrée dans la
dimension culturelle. Les programmes de
langues doivent s'inscrire dans la perspective
de cette synergie Communication-Culture. Il
faut sensibiliser les apprenants aux spécifici-
tés culturelles, c'est-a-dire, les amener a pren-
dre conscience des similitudes et des
différences entre leur pays et le pays dont ils
apprennent la langue. Louis Porcher, dans sa
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définition de «l'interculturel» rappelle la pro-
position de définition opérationnelle d'une
pédagogie interculturelle présentée par le
Conseil de I'Europe:
Limportant a cet égard, consiste a établir, entre les
cultures, des connexions, des relations, des articu-
lations, des passages. Il ne s‘agit pas de gérer au
mieux la juxtaposition de diverses cultures, mais de
les mettre en dynamisme réciproque, de les valoriser

par le contact.

La principale fonction de I'enseignant de
langue sera de guider les étudiants vers la dé-
couverte de ce qui est implicite culturellement
et qui nous conditionne.

3.4. Nouvelles perspectives méthodo-
logiques dans le cadre du tourisme
'abordage par l'action proposé par le CECRL
nous semble approprié, actuel et admet, selon
notre perspective, un travail méthodologique
différencié, donnant a l'enseignant et a l'appre-
nant une totale liberté dans le processus den-
seignement-apprentissage. Nous ne percevons
pas le Cadre comme une imposition, puisqu'il
a été congu et présenté comme un instrument
de référence, ouvert et orienté vers la contex-
tualisation et la responsabilité individuelle de
ses utilisateurs. Les bases d'un programme
d'enseignement des langues pour le tourisme
doivent bien définir les situations de commu-
nication propres au contexte professionnel du
tourisme et les adapter a I'enseignement et a la
formation professionnelle. Il faut également
connaitre et sélectionner les parametres d'une
tache professionnelle et déceler les compéten-
ces de la langue a avoir, pour que I'apprenant
atteigne la compétence de communication
globale désirée.
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4. Langues pour le tourisme
'apprentissage des langues étrangéeres appli-
quées au tourisme exige la connaissance d'une
base linguistique et son application au tou-
risme, mais I'apprenant devra aussi dominer les
savoir-faire culturels et professionnels. Dans la
médiation culturelle et professionnelle, il devra,
par exemple, savoir présenter, décrire, interpré-
ter, gérer des situations de communication en
langues étrangeéres, valoriser les différentes
composantes du patrimoine touristique et faire
connaitre la culture portugaise:
Les compétences linguistiques et discursives qui per-
mettent d'établir des contacts personnels et profes-
sionnels avec le public [...] et d'ajuster le discours
aux diverses situations, sont fondamentales dans le
secteur du tourisme, mais ne sont pas les seules, la
compétence socioculturelle est également impor-
tante pour le besoin de compréhension et d'adap-
tation a la culture et aux habitudes sociales des
autres peuples, sans que cela signifie la négation
des valeurs nationales. (Costa: 2006)?

4.1. Les langues a I'Ecole Supérieure
d’'Hotellerie et Tourisme d’Estoril

Notre école (ESHTE), en tant que formatrice de
futurs professionnels du tourisme, de I'hotelle-
rie et de la restauration, a toujours maintenu
une étroite liaison avec le marché du travail,
proposant aux apprenants une formation en
langues dans les différents cursus existants a
l'école.

Si nos étudiants vont, plus tard, travailler
dans le secteur du tourisme en général, ou
dans I'hétellerie et la restauration en particulier,
ils auront besoin de travailler et de développer

certaines compétences qui vont leur étre exi-
gées dans le monde du travail. Le plus impor-
tant sera de leur donner la capacité de savoir
agir dans une langue étrangére, en leur propo-
sant la réalisation de taches qui aient du sens
pour eux, et qui correspondent a un besoin réel
(ex: une réservation, une annulation, une récla-
mation, une argumentation, I'explication d'un
plat, la description d'une chambre, la promo-
tion d'un site, d'une ville ou d'un pays, etc.), et
qui les ménent a un résultat identifié qui peut
étre réel, écrit ou les deux a la fois. Quand ils
choisissent les langues a inclure dans leur plan
détudes, les étudiants sont conscients de |'im-
portance de l'anglais, soit dans le quotidien, soit
dans le domaine professionnel, toutefois, et
puisquiils peuvent, pour la plupart (a I'exception
du cursus de PAR), choisir deux langues, ils
commencent a prendre conscience que ce
sont les autres langues choisies qui vont faire
toute la différence au moment de leur intégra-
tion dans le marché du travail:
Comprendre une ou plusieurs langues étrangeres
nest plus (ou plus simplement) un fait constatable
chez tel ou tel individu, dit alors cultivé, mais une
obligation professionnelle liée a la pratique de mé-
tiers. (Berchoud, 2004: 52)

Cependant, ce ne sont pas tous les étudiants
qui ont cette conscience du besoin de suivre
une formation plurilingue et, pour une question
de facilité, ils vont donc choisir les langues qu'ils
connaissent déja, celles qui leur semblent plus
faciles, parce que plus familieres, ou pour une
simple question de mode. Bien que les profes-
sionnels du secteur du tourisme, de I'hotellerie

2. «As competéncias linguisticas e discursivas, que permitem estabelecer contactos pessoais e profissionais com o publico [...] e adequar
o discurso as diversas situagdes, sao fundamentais no sector do turismo, mas ndo as Unicas; igualmente importante é a competéncia socio-
cultural pela necessidade de compreenséao e adaptacéo a cultura e habitos sociais dos outros povos, sem que isso signifique a negagao dos

valores nacionais»
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et de la restauration présentent un ensemble de
besoins communicatifs en langue étrangere,
mettant en avant la compréhension et l'expres-
sion orales, considérées plus utiles dans leur sec-
teur d'activité, mais noublions pas que dans
tous les secteurs, et en particulier dans celui de
la promotion et de l'information touristique, il
faut acquérir des compétences au niveau de 'é-
crit, surtout pour la compréhension et I'élabora-
tion de documents informatifs. Néanmoins, il ne
suffit pas seulement de parler différentes lan-
gues pour accueillir des visiteurs internationaux.
[l faut, avant tout, identifier les situations de
communication professionnelles, afin d'analyser
et de choisir les compétences linguistiques a
utiliser, afin d'atteindre une commmunication glo-
bale efficace.

Reprenant l'idée de l'utilisation du CECRL,
nous pouvons affirmer qu'au-dela des différentes
options présentées, nous sommes constamment
amenés a réfléchir sur nos pratiques courantes, a
prendre des décisions et a définir avec précision
notre action. Pour ce faire, la stratégie a suivre sera
de tirer parti de la malléabilité et de l'ouverture
du cadre, et I'utiliser comme un instrument de ré-
férence pour concevoir et implanter une péda-
gogie adaptée a chaque contexte.

Une des orientations de base de notre action
est de considérer qu'une bonne appréciation de
la situation denseignement-apprentissage et,
surtout, des besoins, des motivations, des carac-
téristiques et des recours des apprenants (et des
autres secteurs en question), nous permet de
poser et de répondre a diverses questions en
fonction des besoins communicatifs des appre-
nants. Nous avons comme objectif principal, I'ac-
quisition de connaissances du milieu touristique
et de la compétence opérationnelle, a travers
une formation supérieure associée a un savoir-
faire professionnel.
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4.2, Le francais du tourisme

Dans le monde du francais sur objectifs spécifi-
ques, le francais du tourisme et de I'hotellerie a
une place déterminante. En tant que professeurs
de francais, nous allons nous pencher mainte-
nant sur lenseignement du frangais du tourisme,
partageant ici quelques propositions de lignes
d'action que nous développons avec les étu-
diants de I'ESHTE. Les apprenants qui choisissent
le francais (parmi les 5 autres langues proposées)
sont, pour la plupart, sinon tous, de faux débu-
tants. Face au systeme implanté a I'école, com-
le francais sur objectifs
spécifiques en accord avec les cursus existants,

ment travailler

sachant que le premier semestre est d'initiation
(sauf pour le cursus de IT) et que le travail déve-
loppé sétend sur 2, 4 ou 6 semestres, pour une
moyenne de deux/quatre heures par semaine?

Nous essayons d'adopter les méthodolo-
gies et les stratégies qui nous paraissent les plus
adéquates, en fonction des compétences lin-
guistiques, professionnelles, sociales et culture-
lles a développer.

Nous présenterons dans cette étude, a titre
d'exemple, une mission, proposée a des étu-
diants de Francais de Tere année de plusieurs
cursus de I'ESHTE, a mettre en oeuvre tout au
long du 2éme semestre de langue, qui corres-
pond aux descripteurs prévus pour les niveaux
A1/A2+ du CECRL. Ce type de mission, qui con-
siste en un ensemble de micro-taches liées entre
elles, garde encore son caracteére expérimental.

5. Quelle mission?

Ce scénario s'inscrit par ailleurs dans une pers-
pective actionnelle dans la mesure ou il pro-
pose aux apprenants d'effectuer des actions
réelles «authentiques», sous forme d’'une mis-
sion, divisée en plusieurs taches et sous ta-
ches ou étapes. Le but de cette mission est de
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faire découvrir aux étudiants, une ville et une
région touristique. D'autre part, les sous-ta-
ches conduiront les apprenants a élargir leurs
connaissances quant a la géographie et a I'-
histoire de ces villes, ainsi qu'a leurs spécifici-
tés culturelles. Ces sous-taches leur
permettront de développer les quatre com-
pétences détachées par le Cadre Européen
Commun de Référence pour les langues
(CECRL), a savoir la compréhension de l'oral et
la production orale (lors d'activités de discus-
sion et de médiation en petits groupes) et la
compréhension de l‘écrit et la production
écrite (lors d'activités de recherche d'informa-
tions et de I'élaboration du programme). Ce

scénario permettra aussi aux apprenants d'a-

méliorer différents savoirs (linguistiques, sa-
voirs faire, savoir-apprendre).

Le but de ce projet inter-cursus proposé a des
étudiants de Francais delére année de I'ESHTE,
portera sur lélaboration d'ltinéraires thématiques
a Forfait, et sarticule en mission semestrielle pour
quatre des cursus de I'ESHTE: Direction et Gestion
Hoteliere (DGH), Gestion du Loisir et Animation
Touristique (GLAT), Gestion Touristique (GT) et
Production Alimentaire en Restauration (PAR), et
en micro-tache pour le cursus d'Information Tou-
ristique (IT), en fonction du niveau de langue
prévu dans chaque plan détudes. Ce dernier cur-
sus est le seul a accéder au niveau A2.2 du CECRL
a la fin du semestre, puisque les autres cursus
cités devront atteindre les niveaux A1.2.

Tableau 1. Schéma du déroulement de chaque mission, en fonction des cursus

Autres cursus

Découverte de litinéraire

Recherche sur le produit/service

Analyse et adaptation du produit/service

Conception du produit/service

Portfolio oral

Y

Conception d'itinéraies thématiques

Recherche: attraits des sites

- Sélection
- Discussion
+ Argumentation

Rédaction de litineraire

Promotion d'un produit touristique <

Présentation itinéraire public-cible

Y

Découverte Lisbonne et environs

MISSION
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Le but de notre projet est que les étudiants d'T
créent des itinéraires thématiques sur le theme de
la découverte de Lisbonne et des environs, afin
dintégrer un projet élargi aux différents cursus de
I'ESHTE. Ce travail, et la création de produits et de
services associés, fera appel aux savoirs et savoir-
faire de chaque cursus et aboutira a la réalisation
de dépliants touristiques (tableau 1, p. 149).

Le concept de mission et de tdache differe en
fonction des cursus. Pour les [T, la mission porte
sur la découverte de Lisbonne et de ses envi-
rons. Il s'agit bien sar d'une mission plus vaste
que pour les autres cursus, puisque ces étu-

150 | Estudios e investigaciones | Dulce Mendes Sarroeira, Margarida Ferreira Gomes

diants ont plus d'heures de cours et une base
linguistique plus développée (condition d'ac-
cés). La mission pour les autres cursus consis-
tera a promouvoir un produit touristique. Voila
pourquoi nous avons dans le tableau 2 «tache»
pour les [T et «mission» pour les autres.

Pour les étudiants des autres cursus, la mission
semestrielle est présentée comme un portfolio
oral quils devront exposer en fin de semestre.
Cette présentation devra aborder les compéten-
ces communicactionnelles qu'ils croient avoir ac-
quises au cours de leur apprentissage du semestre,
en fonction des micro-taches développées.

Tableau 2. Tableau descriptif des taches/missions de chaque cursus participant au projet global

CURSUS

MISSIONS/TACHES

T

Tache: Conception ditinéraires thématiques (histoire, art, littérature, archéologie et gastronomie) de trois
jours, en fonction de publics-cibles a définir.

Présentation de ltinéraire en interaction avec le groupe-classe, qui jouera le role de touristes franco-
phones.

DGH

Mission: Organisation d'un programme d’hébergement pour 3 jours, en fonction d'un des itinéraires pro-
posés et du public-cible défini. Présentation du programme en interaction avec le groupe-classe, a tra-
vers des situations de communication-action possibles intégrées dans ce contexte professionnel.

GLAT

Mission: Organisation d'un programme d‘activités d'animation et de loisir pour 3 jours, en fonction d'un
des itinéraires proposés et du public-cible défini. Présentation du programme en interaction avec le groupe-
classe, a travers des situations de communication-action possibles intégrées dans ce contexte professionnel.

PAR

Mission: Organisation d'un programme de découverte gastronomique et de dégustation des produits
de la région et propres a la culture portugaise, pour 3 jours, en fonction d'un des itinéraires proposés et
du public-cible défini. Présentation du programme en interaction avec le groupe-classe, a travers des
situations de communication-action possibles intégrées dans ce contexte professionnel.

GT

Mission: Conception de dépliants touristiques a partir des missions/taches proposées par les autres
cursus et présentation de ce dépliant en interaction avec le groupe-classe, a travers des situations de
communication-action possibles intégrées dans ce contexte professionnel.
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Etant un projet intercursus, chaque secteur
professionnel représenté ici par les différents
cursus, aura sa mission spécifique, intégrée dans
le projet, mettant en ceuvre des compétences
bien définies. Quelles seront ces missions?

Le tableau 2 regroupe les compétences
communicatives prévues pour chaque cursus,
présentées dans les programmes de la disci-
pline de Frangais du 2eme semestre.

Ce processus est accompagné par l'en-
seignant sous la forme de tutorat et de gui-
dage, tout au long du semestre, et afin
d'appuyer et d'aider le développement indi-
viduel des compétences des éléments du
groupe, en fonction de I'évolution globale de
la mission.

Le terme «compétence» est abordé ici plus
comme un savoir-agir que comme un savoir-
faire, ce qui pourra nous permettre d'aboutir a
un travail moins traditionnel, plus dynamique
et motivant pour les étudiants, a travers le dé-
veloppement des compétences acquises. Les
apprenants sont amenés a identifier et a créer
leurs propres représentations des situations
dans lesquelles ils devront agir, mettant en ac-
tion les stratégies nécessaires en fonction de
leurs compétences.

Avant de se compromettre dans cette mis-
sion, I'apprenant-utilisateur doit identifier ses
besoins et sélectionner, parmi ce qu'il sait faire,
ce dont il a besoin pour remplir la tache:

Etre compétent suppose bien plus que la maitrise

de connaissances et de savoir-faire de base (les

skills): cela suppose de pouvoir les mobiliser de

facon pertinente dans des situations problemes a

résoudre ou dans des taches complexes a effectuer.

(Bourguignon: 2007)

La mission de nos étudiants, ou macro-
tache, porte sur la présentation d'un document

publicitaire a la classe et son «illustration», a tra-
vers une exposition orale d'une séquence de si-
tuations en interaction, sappuyant sur des
micro-taches de communication. Ce genre
d'activités permet aux apprenants de prendre
davantage conscience de leur role en tant qu'u-
tilisateurs de la langue, dans sa dimension lin-
guistique, communicactionelle, sociale et
interculturelle.

Ainsi, l'étudiant participe activement dans
ses apprentissages, puisqu'il est responsable
de l'identification et de I'analyse des situa-
tions d'interaction/communication profes-
sionnelle a présenter.

Lobjectif de la mission est d'amener I'étu-
diant a recréer des situations imprévues, a ré-
soudre des petits problemes, anticipant et
gérant l'inattendu, créant un scénario d'ap-
prentissage par 'action ou il est intervenant
actif, soit en tant que touriste, soit en tant que
professionnel du tourisme.

Ce scénario que nous essayons de met-
tre en place, nous permet d'identifier claire-
ment une action basée sur une série de
taches communicatives, liées entre elles, qui
ont comme objectif la réalisation d'une mis-
sion. Les étudiants enrichissent leur appren-
tissage au fur et a mesure de la réalisation
des taches, allant a I'encontre de I'idée que
I'¢tudiant doit d'abord développer ses ap-
prentissages, pour ensuite étre capable de
remplir les taches.

6. En synthese...

Si, comme nous le savons, les langues sur ob-
jectifs spécifiques ont une certaine spécificité,
celle-ci ne porte ni sur le lexique ni sur la
syntaxe, mais sur les différents types de dis-
cours spécifiques, propres a chaque domaine
professionnel, et aussi sur la relation étroite
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entre langue, communication et action, impo- naissances, et pour effectuer des choix perti-

sée par le monde du travail actual: nents qui lui permettront de mener a bien la
L'action est un processus au cours duquel l'ap- tache et atteindre un certain degré d'autonomie,
prenant devra mettre en ceuvre des stratégies cest-a-dire un certain niveau de compétence.
pour mobiliser ses capacités, habiletés, et con- (Bourguignon, 2010)
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La adecuacion y su ensenanza-aprendizaje
con enfoque competencial

Dimitirinka Georgieva Nikleva | Universidad de Granada

Dedicamos esta investigacion a la adecuacion en la ensefianza del espariol como lengua extranjera con un enfoque
competencial. La pragmdtica es la ciencia que nos aporta el marco tedrico de este tema y serd nuestro punto de
partida, por lo que repasamos brevemente los tipos de adecuacion, ejemplificamos algunos errores pragmdticos
relacionados con la adecuacioén y destacamos la importancia de las diferencias culturales. Nuestro estudio pretende
informar sobre el tratamiento de la adecuacion en la ensenanza-aprendizaje de ELE, sobre los aciertos y algunas
deficiencias del enfoque competencial existente actualmente, con el propésito de fomentar la inclusién de la com-
petencia intercultural en los niveles de ELE.

Palabras clave: adecuacién, competencia intercultural, espaiiol como lengua extranjera, diferencias culturales.

We dedicate this research to adequacy within the teaching of Spanish as a Foreign Language (SFL) with a compe-
tential approach. Pragmatics is the science which provides us the theoretical framework of this topic and it will be
our starting point, consequently, we will briefly review the different types of adequacy, giving examples from prag-
matic errors related to adequacy and we will highlight the importance of cultural differences Our study aims at re-
porting about the treatment adequacy has received within the teaching/learning of SFL, about successes and
limitations of the current competential approach with the purpose of promoting the integration of the intercultural
competence in all levels of SFL.

Keywords: adequacy, intercultural competence, Spanish as a foreign language, cultural differences.

La présente recherche soccupe de ladéquation lors de lenseignement-apprentissage de lespagnol langue étrangére
par le biais d'une approche par compétences. La pragmatique est la science qui nous offre le cadre théorique de ce
sujet et qui sera notre point de départ, pour ce faire nous révisons sommairement les types d'‘adéquation, nous pré-
sentons des exemples avec des erreurs pragmatiques en rapport avec ladéquation et nous mettons en relief Iim-
portance des différences culturelles. Notre étude prétend informer sur la maniere de considérer l'adéquation lors de
lenseignement-apprentissage de I'ELE, des réussites et de quelques faiblesses de lapproche par compétences actuelle
dans le but de promouvoir linclusion de la compétence interculturelle pour les niveaux de I'ELE

Mots-clés : adéquation, compétence interculturelle, Espagnol Langue Etrangere, différences culturelles.

1. Introduccion sino también una serie de habilidades socio-
El alumno de una lengua extranjera necesita  pragmaticas que le permitan interactuar en
dominar no sélo conocimientos lingUisticos,  cada situacién comunicativa de forma ade-
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cuada en la lengua vy la cultura meta. Por ello,
en este estudio nos planteamos profundizar en
el tratamiento de la adecuacion en la ense-
Aanza-aprendizaje del espafol como lengua
extranjera (ELE), en los aciertos y algunas defi-
ciencias del enfoque competencial existente,
con el propésito de fomentar la inclusion de la
competencia intercultural entre las otras com-
petencias en los niveles de ELE. La competencia
intercultural es la que mejor abarca la adecua-
cion, al ser esta Ultima una nocion pragmatica
con dimensiones culturales. Consideramos que
deberia ser formulada como una competencia
aparte, a pesar de que comparte el dmbito re-
cogido en la competencia sociolingdisticay en
la competencia pragmatica.

2. La nocion de adecuacion

La adecuacién es una de las propiedades tex-
tuales' y se refiere a la adaptacion del texto al
contexto discursivo, a la situaciéon comunica-
tiva. En otras palabras, se entiende por adecua-
cion el cumplimiento de las normas
relacionadas con el receptor, el tema'y la situa-
cién, y que afectan a la constitucion de un
texto.

Para la correcta interpretacion de esta defi-
nicién deberfamos recordar que actualmente
la lingUfstica del texto considera el texto como
una unidad basicamente comunicativa. Una
primera aproximacion al concepto de texto nos
es proporcionada por Lotman y la escuela de
Tartu (y la semidtica soviética en general, here-
dera de M. Bajtin), quienes lo consideran «un
conjunto signico coherente» (Lotman, 1978).
Desde ese amplio punto de vista, hablan de un

ballet, de un espectaculo teatral, de un desfile

militar y de todos los demas sistemas signicos
de comportamiento como de textos, en la
misma medida en que se aplica dicho término
a un texto escrito en una lengua natural, a un
poema o a un cuadro.

La adecuacion es el primer criterio con el
que se valoran textos y discursos. En la valora-
cion de la competencia textual (expresiva) no
se tiene en cuenta si algo es correcto o no, sino
que se comprueba si es adecuado o no ade-
cuado a la cosa, a la situacién o al oyente (Co-
seriu, 1992: 198).

3.Tipos de adecuacion

Optamos por destacar la clasificacion de Cose-

riu (1992: 203-204), que distingue entre tres

tipos de adecuacion:

1. Con respecto al objeto representado (tema).
Un texto que canta con entusiasmo lirico el
cultivo de la patata no es adecuado a su ob-
jeto. Seguin este criterio, un discurso o un
texto es adecuado o inadecuado.

2. Con respecto al destinatario. El texto debe
adecuarse a sus receptores. Asi, por ejem-
plo, para dirigirse a los nifios, es necesario
emplear un lenguaje facil de entender.
Segun este criterio, un discurso o texto es
apropiado o inapropiado. En otras fuentes
el término utilizado es conveniente (Coseriu,
2007), pero suponemos que mas bien se
trata de una traduccion distinta.

3. Con respecto a la situacion. Usualmente, el
lenguaje se adecua a la situacién comuni-
cativa, cambiando de registro: desde el que
imponen situaciones informales en conver-
saciones amistosas hasta la formalidad de
otras circunstancias: por ejemplo, las que

1. Las propiedades textuales son: cohesion, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad (adecuacién), informatividad, situacionalidad e in-

tertextualidad.
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exigen el uso de expresiones de pésame.
Segun este criterio, un discurso o texto es
oportuno o inoportuno.

Segun Coseriu, un texto puede ser al mismo
tiempo adecuado e inadecuado. La adecuacion
completa es dificilmente alcanzable. Se tiene
en cuenta este hecho cuando se indica, por
ejemplo, el circulo de destinatarios de los textos
precisando «literatura infantil» o «literatura para
nifnos de 7 a 10 afos».

4. Competencias y adecuacion

El capitulo 5 del Marco comun europeo de refe-
rencias para las lenguas, MCER (Consejo de Eu-
ropa, 2002), es el que recoge los tipos de
competencias y se titula «Las competencias del
usuario y alumno». En este capftulo las compe-
tencias estan subdivididas en dos grandes gru-
pos: competencias generales y competencias
comunicativas de la lengua.

En el caso de la enseflanza-aprendizaje del
espafol como lengua extranjera, asociamos la
adecuacion a la competencia intercultural, pero
esta competencia no se nombra de manera ex-
presa en la clasificacion citada. Se asemeja mas
a la competencia sociocultural (que tampoco
estd en la clasificacion, pero sf se nombra en la
pagina 101, por ejemplo) y a la sociolingistica.
Sin embargo, podrfamos afirmar que la adecua-
cién es una prueba del dominio de cualquier
tipo de competencia.

Por ejemplo, el conocimiento sociocultural
abarca la vida diaria (comidas y bebidas, horarios,
dias festivos); las relaciones personales; los valores,
las creencias y las actitudes; el lenguaje corpo-
ral; las convenciones sociales; el comportamiento
ritual, etc. Por consiguiente, la adecuacion estara
presente cuando el usuario de la lengua tenga
este conocimiento y sepa aplicarlo.

iQué lugar ocupa la competencia intercul-
tural en los niveles comunes de referencia? Re-
cordemos que el nivel C (usuario competente)
se divide en C1 (dominio operativo eficaz) y C2
(maestria). Consideramos muy importante des-
tacar que incluso el nivel mas alto —el C2, de
maestria— no incluye la competencia intercul-
tural. EIl MCER establece que el nivel C2 de
maestria «se corresponde con el objetivo mas
alto de los exdmenes en el esquema adoptado
por ALTE (Association of Language Testers in
Europe). Se podria ampliar para que incluyera
la competencia intercultural mas desarrollada
que se encuentra por encima de ese nivel y que
consiguen muchos profesionales de la lengua»
(Consejo de Europa, 2002: 25). Observen que
aqui la competencia intercultural se asocia a un
nivel profesional de la lengua.

4.1. Las competencias generales

y comunicativas de la lengua

En el cuadro 1 de la pagina siguiente resumi-
mos las competencias, segun el MCER.

En todo este capitulo de las competencias
se le dedica especial atencion a la adecuacion
en el apartado «Competencia sociolingUistica»,
que recoge una tabla de adecuacién sociolin-
guistica (Consejo de Europa, 2002: 119). Vea-
mos la adecuacion sélo en los niveles ATy C2.

Nivel Al: Establece contactos sociales bdsicos utili-

zando las férmulas de cortesia mds sencillas y co-

tidianas relativas a saludos, despedidas 'y

presentaciones, y utiliza expresiones del tipo por

favor, gracias, lo siento, etc.

Nivel C2: Tiene un buen dominio de expresiones
idiomdticas y coloquiales, y sabe apreciar los nive-
les connotativos del significado. Es plenamente
consciente de las implicaciones de cardcter socio-
lingdifstico y sociocultural en el uso de la lengua por
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Cuadro 1. Competencias segun el Marco comUin europeo de referencia para las lenguas (elaboracion propia)

COMPETENCIAS GENERALES

Conocimiento

declarativo (saber)

- Conocimiento del
mundo.

- Conocimiento sociocul-

tural.

Destrezas y habilidades

(saber hacer)

« Destrezas y habilidades
practicas.

+ Destrezas y habilidades

interculturales.

Competencia «existencial»
(saber ser)

« Actitudes.

+ Motivaciones.

- Valores.

- Creencias.

Capacidad de aprender
(saber aprender)
+ Reflexion sobre:
- Elsistema de la lengua
y la comunicacion.

- El sistema fonético y

- Consciencia intercultural.
- Recursos literarios: téc-
nicas y figuras retoricas.

« Factores de personali- las destrezas fonéticas.

dad. « Destrezas de estudio.

- Destrezas heuristicas
(de descubrimiento y

analisis).

COMPETENCIAS COMUNICATIVAS DE LA LENGUA

Competencias linglisticas

- Ortogréfica.
- Ortoépica.

Competencia sociolingliistica

- Léxica. « Marcadores de relaciones sociales.
- Gramatical. + Normas de cortesfa.

- Semantica. - Expresiones de sabiduria popular.
- Fonolégica. - Diferencias de registro.

« Dialecto y acento.
ADECUACION SOCIOLINGUISTICA

Competencias pragmadticas

- Competencia discursiva.

parte de los hablantes nativos, y sabe reaccionar
en consecuencia. Media con eficacia entre hablan-
tes de la lengua meta y de la de su comunidad de
origen, teniendo en cuenta las diferencias socio-
culturales y sociolingtiisticas. (Consejo de Europa,
2002:119)

5. Ejemplos de errores pragmaticos
relacionados con la adecuacion

por parte de hablantes bulgaros,
debidos a las diferencias culturales
en las pautas de conducta

Para ilustrar una pequefa parte de la compe-
tencia sociolinguistica y pragmatica que debe-
rlamos tratar en nuestro trabajo como
docentes, hemos elegido algunos ejemplos
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con alumnos de ELE de origen bulgaro. Algu-
nos de los ejemplos se refieren a errores prag-
maticos relacionados con la adecuacion; otros
simplemente resaltan diferencias culturales que
hay que conocer para saber desenvolverse en
la cultura meta. Hacemos hincapié en esto por-
que el individuo ha aprendido un comporta-
miento comunicativo adecuado en su
ambiente cultural que representa lo «<normal».
Si un hablante tiene que comunicarse en una
lengua extranjera, tiende a trasladar los mode-
los especificamente culturales de su propia tra-
dicién a la otra, a introducir su propio sistema
de creencias y presupuestos, que no forman
parte de la segunda lengua. Asi pues, las com-

petencias sociolingUistica y pragmatica son las
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que necesitan dominar los alumnos para dismi-
nuir el choque cultural y para cumplir con las
exigencias de los distintos tipos de adecuacion.

A continuacién presentamos algunos ejem-
plos concretos.

5.1. El saludo

Muchos libros de texto de espafiol como len-
gua extranjera sehalan los dos besos como una
forma de saludo informal que se usa incluso a
la hora de la presentacion. El alumno bulgaro,
que estd acostumbrado a dar la mano, al estar
en Espafa va acostumbrandose a saludar con
los dos besos, contentisimo de que la adapta-
Cion sea tan facil. Pero qué sorpresa més grande
se lleva cuando varias veces choca la cabeza
con la del otro. Y entonces le explican (o lo
tiene que deducir solo) que existe una norma
no escrita que determina la direccién de los
besos: primero en la mejilla derecha del otro y
luego en la izquierda, y no al revés. jOjo!, tam-
poco hay que pegar los labios en la mejilla del
otro.

Veamos a continuacion una anécdota que
demuestra el desconocimiento del cédigo cul-
tural espafol (cinético, en este caso) por parte
de hablantes bulgaros y la evaluacién negativa,
realizada con claves culturales, por parte de ha-
blantes espanoles.

La situacion comunicativa es de presenta-
cion de unos y otros (bulgaros sin dominio del
espafnol y espafioles). Algunos de los bulgaros
dan la mano, otros responden a los dos besos
de los espafoles, dejandose llevar y muy sor-
prendidos de esta costumbre (evaludndola
como graciosa y simpatica).

Posteriormente, los hablantes espafoles ex-
presan verbalmente el grado de simpatia que
les han provocado los bulgaros, inclindndose
mads por unos que por otros. A la pregunta de

«;por qué?» ni siquiera saben contestar en un
primer momento, sobre todo porque no han
hablado con ellos, al no dominar una lengua
comun. Y solo después de reflexionar un rato,
llegan a la conclusion de que se debe a la ma-
nera de saludar. Les han caido mejor los que
respondieron con el saludo espanol. Todo ello,
conscientes de que no son «justos» con los ex-
tranjeros, ya que éstos «no tenfan ni idea» de
como se hace esto en Espafa, donde el estre-
char la mano marca distancia y quita familiari-
dad.

En cuanto a los saludos, observamos tam-
bién otra diferencia cultural: en Espana se sa-
luda también a desconocidos (en una parada,
por ejemplo, 0 en espacios cerrados como la
consulta de un médico, el ascensor, etc.) y esto
es otra costumbre desconocida en Bulgaria.

5.2. La despedida

En Espafa, las conversaciones por teléfono
entre amigos suelen terminar con la expresion
un beso, algo que no ocurre en Bulgaria. Por
otra parte, los alumnos bulgaros de ELE utilizan
con mucha frecuencia en espafol en el dis-
curso oral (pero en este caso no por teléfono)
la férmula de despedida hasta la vista por su se-
mejanza formal con la expresion bulgara de
despedida.

5.3. Los gestos de afirmacion

y negacion

Algunas de las clasificaciones de adecuacion
recogen también la adecuacion gestual (Barros,
1999). Hay muchas diferencias gestuales entre
una cultura y otra. Como diferencias mas llama-
tivas entre los gestos espafioles y los bulgaros
mencionaremos el gesto espanol de cara dura
y los gestos bulgaros del si'y del no. Se suele co-
mentar en muchas fuentes bibliograficas que
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los bulgaros hacen los gestos de afirmacion y
de negacién al revés. Los bulgaros mueven la
cabeza, ladedndola, de izquierda a derecha, o
viceversa, para decir si, mientras que el gesto
de mover la cabeza de arriba abajo significa no.

5.4.El gesto de cara dura

Sefalamos este gesto de forma expresa, por-
que es un gesto tipicamente espafiol, descono-
cido en Bulgaria, y forma parte del cédigo
cinético que deberiamos incluir en la ense-
Aanza-aprendizaje del espafhol como lengua
extranjera.

5.5. Las invitaciones

En Bulgaria la invitacion normalmente se for-
mula con frases exhortativas o afirmativas
(Vente a comer conmigo, o Te invito a comer.
;Qué te parece?), mientras que en Espana se
suelen utilizar frases interrogativas (;Quieres
comer conmigo?). Un bulgaro facilmente puede
interpretar la invitacién hecha por medio de
una frase interrogativa como no sincera.

5.6. El brindis

En Bulgaria, cuando se brinda, hay que mirar al
otro a los ojos en el momento en que las copas
chocan.

5.7. Felicitaciones

La diferencia cultural mas llamativa en este
campo es que en Bulgaria se felicita también,
entre otras cosas, por el estreno de un peinado,
ropa, zapatos, etc. En Espafa es impensable fe-
licitar a alguien por haberse comprado un traje
nuevo o por haberse cortado el pelo.

En cuanto a las fiestas, en Bulgaria se felicita
la Navidad a partir del dia 25 de diciembre y el
Ano Nuevo, a partir del 1 de enero, nunca antes,
a diferencia de lo que se hace en Espana.
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5.8. Cumplidos y piropos

Una observaciéon general es que en Espana es
muy comun decirle a alguien guapo o guapa.
Estas dos palabras incluso se utilizan como vo-
cativo con mucha frecuencia. Es una costum-
bre que los bulgaros desconocen en su cultura
nativa, pero a la que se le coge el gusto muy ra-
pido en Espafa.

5.9. Cruzarse en la calle

Cuando dos personas conocidas se cruzan en
la calle, en Bulgaria dicen jHolal y pueden seguir
su camino. En Espafa, normalmente eso signi-
ficaria que tienen que parar y hablar. Para cru-
zarse se puede decir Hasta luego, mientras que
en Bulgaria no se puede decir una frase de des-
pedida antes de una frase de saludo.

5.10. La manera de pagar

Para muchos alumnos bulgaros y extranjeros, en
general, resulta novedoso el «fondo» como ma-
nera de pagar cuando se sale en grupo en Espana.

5.11. La cultura de ir al médico

En Espafa es muy comun ir al médico acom-
pafado por algun familiar, incluso en los casos
mas leves. Se suele hacer practicamente siem-
pre, en cualquier revision, sin que haya moles-
tias ni dolores, por lo que el alumno bulgaro no
puede salir de suasombro al ver al séquito que
pierde el tiempo para acompanar a alguien
que no estd nada mal. Pero hay que apren-
der que para los espafioles eso es lo mas nor-
mal del mundo, es la muestra obligatoria de
carifo. El no hacerlo se interpretaria como falta
de afecto (Nikleva, 2009).

5.12. Flores
Comentamos este caso, a pesar de que no pro-
voca comportamientos inadecuados en la cul-
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tura espafola, pero si influye en el comporta-
mientoy en la evaluacion del comportamiento
ajeno por parte de los alumnos bulgaros. En
este caso es muy importante saber que en Bul-
garia nunca se regala un numero par de flores,
que es solo para los difuntos. Obligatoriamente,
debe ser impar. En Espafa no existe ninguna
costumbre que se refiera al nimero de flores.

6. Conclusiones
La adecuacion consiste en ser competente en
los comportamientos linglisticos y no linguis-
ticos y en saber producir e interpretar mensajes,
usando las correspondientes tacticas y estrate-
gias pragmaticas.

Los errores pragmaticos que se produ-
cen en el discurso se deben normalmente a
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L1J 2.0. Estudiando la literatura infantil
y juvenil en la web social

José Rovira-Collado | Universitat d'Alacant

Bajo la definicién de LIJ 2.0 incluimos todas las manifestaciones de la LIJ que podemos encontrar a través de las
distintas opciones que nos ofrece la web social, donde la participacidn de los usuarios individuales y la interaccién
entre éstos serdn algunas caracteristicas fundamentales. Blogs, wikis o redes sociales serdn los ejes de nuestro estudio
para conocer la presencia de la LIJ y las posibles aplicaciones que nos ofrecen. Nuestro enfoque busca describir estas
nuevas realidades y las posibilidades especificas de cada herramienta para integrar el uso de la Red con la difusion

yelestudio dela L.

Palabras clave: literatura infantil y juvenil, Internet, web 2.0, L1J 2.0.

The definition of LLJ 2.0 includes all the forms of LLJ (Children and Youth’s Literature) that we can find through the va-
rious options offered by social websites, where the participation of individual users and the interaction between them
are fundamental characteristics. Blogs, wikis and social networks are the main areas of our study to find out the pre-
sence of LIJ and the possible applications they offer. Our approach seeks to describe these new realities and the specific
possibilities offered by each tool to integrate the use of the internet with the dissemination and the study of LL.

Keywords: children and youth literature, internet, Web 2.0, L1J 2.0

Sous la définition de LIJ 2.0, nous incluons toutes les manifestations de la LIJ que nous pouvons trouver d travers les
différentes options offertes par le site social, ot la participation des utilisateurs individuels et les interactions entre
ces derniers seront certaines de ses caractéristiques fondamentales. Les blogs, les wikis et les réseaux sociaux seront
les axes de notre étude visant a déterminer la présence de la LIJ et des possibles applications quelle nous offre. Notre
approche vise a décrire ces nouvelles réalités et les possibilités spécifiques de chaque outil afin d'intégrer I utilisation
du réseau avec la diffusion et [‘étude de la L.

Mots-clés : Littérature pour jeunes et enfants, Internet, Web 2.0, L1J 2.0

1. Introduccién

En la descripcion de la presencia de la literatura
infantil y juvenil (LIJ) en Internet, podemos partir
del andlisis de modelos institucionales con pres-
tigio internacional y respaldo académico, tales
como la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes y
su seccion especifica Biblioteca de Literatura In-

fantily Juvenil (http.//bib.cervantesvirtual.com/sec-
cion/bibinfantil/) o el Centro de Estudios de Pro-
mocioén de la Lectura vy Literatura Infantil CEPLI
(www.uclm.es/cepli/v2/). También existen infinidad
de espacios dedicados a la promocién de la lec-
tura, como las distintas welbs de la Fundacion Ger-
man Sanchez Ruipérez (www.fundaciongsr.es/).
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Estos portales, algunos con mas de diez anos de
experiencia, son considerados referencias im-
prescindibles para conocer la LIJ y la animacion
lectora en Internet.

Sin embargo, en la tltima década, y sobre
todo por su velocidad inalcanzable de cambios
y nuevas propuestas, el fenémeno conocido
como web social o web 2.0 ha transformado los
usos y contenidos que nos ofrece Internet. Fo-
calizar el centro de la actividad digital en el
usuario, su participacion en la Red y su interac-
cién con otras personas a través de ésta, junto
con el desarrollo de nuevas corrientes pedago-
gicas como el conectivismo, ha revolucionado
no solamente el uso personal de Internet, sino
también el paradigma educativo, constitu-
yendo un nuevo modelo didactico.

La LIJ también ha estado inmersa en este
cambio de nuevos caminos y posibilidades de
lectura, promocion y estudio a través de Inter-
net. Incluir el concepto 2.0, relativo a la web so-
cial, para acuiar uno nuevo, L1J 2.0, ha sido uno
de los principales objetivos de esta investiga-
cién. Desde que en noviembre de 2008 se pro-
puso este nuevo término para referirnos a las
diferentes situaciones en que la LIJ se presenta
en la web social, hemos podido observar mul-
tiples aplicaciones que enriquecen su presencia
en la Red.

2. Marco teérico

En estos momentos, el término 2.0, con la eclo-
sion de los servicios de redes sociales, ya se ha
generalizado para referirse generalmente a todas
las cuestiones relacionadas con la web. Relacio-
nados con nuestro ambito de estudio, encontra-

mos, por ejemplo, educacion 2.0y escuela 2.0 o
ELE 2.0 para referirse a las nuevas posibilidades
de la ensefanza del espafol como lengua ex-
tranjera, con una amplia bibliografia a sus espal-
das. Sin embargo, muchas veces se asigna ese
nombre a cualquier novedad tecnoldgica sin pa-
rarse a pensar en las caracteristicas especificas
de esta nueva manera de entender la Red. Coo-
peracion, comunicacion y participacion son las
claves que marcan esta innovacion, esta actitud,
esta nueva forma de very usar la Red.

Como perspectiva metodoldgica, optamos
por seguir el enfoque comunicativo social y par-
ticipivo (Lara, 2009). En este espacio son impres-
cindibles los trabajos de Tiscar Lara o Dolors Reig,
que han demostrado con ejemplos de actua-
cion las corrientes tedricas centradas en la rele-
vancia de la Red, como el conectivismo (George
Siemens y Stephen Downes). Desde la literatura
y su didactica podemos partir de cldsicos como
Literatura y multimedia (Romera Castillo et al,
1997), hasta llegar a obras mas recientes como
Literatura digital: £l paradigma hipertextual (Paja-
res Tosca, 2003), Textualidades electronicas (Borras,
2005) o La lectura en Espana. Informe 2008: Leer
para aprender (Millan, 2009), con importantes
aportaciones, como las de Roger Chartier, José
Antonio Millan o Daniel Cassany.

Hay conceptos que no debemos olvidar,
como la brecha digital entre nativos e inmi-
grantes digitales (Prensky, 2001), que hay que
analizar desde el ambito de la didactica de la
lenguay la literatura y la formacion lectora. Ce-
rrillo (2007) diferencia entre «lector tradicional
y competente» y «lector nuevo», que sola-
mente lee en la Red y tiene a veces dificultades

1. Aunque ya se habla de nuevas dindmicas en Internet, como la web 3.0 (web semdntica), o la 4.0 (web ubicua), donde los avances tecno-
l6gicos amplian la interaccién entre personas y maquinas y algunos cambios ya pueden observarse en este andlisis, usamos el término L1J 2.0

para describir todo el fenémeno.
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de comprension y atencién. Es por eso que
consideramos imprescindible analizar la LIJ en
Internet y proporcionar nuevos espacios para
ofrecerla adecuadamente a su publico. Cassany
recuerda que «la necesidad de ensefar a leer
en linea es urgente e irrenunciable» (Cassany y
Ayala, 2008). Alfabetizacidn y competencia digi-
tal, lectoescritura multimedia o lectura hipertex-
tual son conceptos que también debemos
integrar con la LIJ, porque de su interaccion de-
pende la formacién de los nuevos lectores.
Desde este ambito no debemos olvidar los si-
guientes trabajos: «Conocer: La literatura infan-
til'y juvenil en la Red» (Figuerola y Rodriguez,
2001), «Tunear los libros: series, fanfiction, blogs
y otras practicas emergentes de lectura» (Mar-
tos Nunez, 2006), «<Nuevas tecnologias, nuevos
lectores: cémo fomentar la lectura y la escritura
a través de los blogs» (Celaya, 2006), o el breve
articulo «El nuevo papel de Internet en la difu-
sion de la literatura infantil y juvenil: las revistas
digitales y los Blogs» (Fernandez Etreros, 2008),
que se puede considerar el precedente més in-
mediato a nuestra investigacion. También son
fundamentales las multiples aportaciones de la
profesora Gemma Lluch, o los distintos trabajos
del profesor Ramon F. Llorens, que nos anima-
ron a emprender esta investigacion.

3.LJ 2.0

Después de recopilar un corpus tedrico sobre
lalecturaylaLlJ en Internet, centrado general-
mente en los modelos tradicionales que for-
man parte de la investigacion global, en
noviembre de 2008 se propuso el término L1J 2.0
en el Congreso Homenaje a Montserrat del
Amo «Cuentos contados y cuentos por contars,
para describir los nuevos espacios y usos que

encontramos en la Red actual, que afectan
también a los procesos de lectoescritura en In-
ternet. Inicialmente se circunscribio el término
a los blogs, en el articulo «Sobre comentarios,
etiquetas y fuentes: Literatura infantil y juvenil
en la blogosfera» (Rovira Collado, 2008), aunque
luego se ha ido ampliando a otros dmbitos.
Dicho término implica conocer las principa-
les teorias de transformacién que supone la
web social y aplicarlas especificamente a la LIJ,
que por sus caracteristicas especificas, recibira
un uso particular en muchos de los casos ana-
lizados. Ademds de descripciones detalladas de
los distintos modelos, la investigacion ha sido
activa, participando en todos estos espacios
con distintas propuestas para conocer mejor
sus caracterfsticas y crear una amplia red de
contactos interesados en la LIJ. En diciembre
de 2008 se cred el blog que da titulo a este tra-
bajo: Estudiando la LIJ en la web social (http.//li-
teraturainfantilyjuvenileninternet.blogspot.com/).
En enero de 2009, después de proponer el
término como concepto general que englobe
a estas nuevas herramientas, ya aparece la pri-
mera reaccion en la Red: Roman Belmonte An-
dujar, profesor de secundaria y autor del blog
Donde viven los monstruos, dice:
La Web Social para la LlJ, no es sino el simple reflejo
de un engranaje ya existente en el cual, las piezas
que lo configuran y configuraban siguen «in situ» y
son exactamente las mismas: los mismos indivi-
duos con las mismas aficiones y pasiones que utili-
zan este nuevo entramado cibernético como un
megdfono que aumenta la intensidad, que hace re-
verberar los avisos y llamadas, que ayuda a la pro-
pagacion de una pasion compartida, pero que en
pocos casos amplia la magnitud de la seial infor-

macional?

2. «Hablemos de la LIJ 2.0» (http://romanbal.blogspot.com/2009/01/hablemos-de-la-lij-20.html).
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Este «<megéfono» da visibilidad a las perso-
nas, a propuestas individuales que antes que-
daban limitadas a la pequefa tirada de una
autoedicién, a la actividad de animacién lec-
tora, a la lectura de una nifa, una madre o una
maestra o al club de lectura de una biblioteca.
Todas estas experiencias, que giran alrededor
de la LIJ, encuentran su espacio en la Red y
pronto se activa ese componente social para
crear redes de intereses y grupos de personas
que estan interesadas en la literatura desde
multiples perspectivas.

Las nuevas herramientas 2.0, aunque suje-
tas a una voragine de cambios constantes,
también supondran una transformacion del
proceso lector y la formacion del lector litera-
rio, y deberdn ser tenidas en cuenta en el plan-
teamiento de cualquier futura investigacion.
No debemos olvidar que al hablar de L1J 2.0 po-
demos referirnos tanto a la obra artistica que
se presenta en la Red como a todo lo referido
al acto de la lectura, su recepcién, critica, acti-
vidades de promocion lectora... En el trabajo
no nos centramos en el texto literario y sus
transformaciones en la Red, sino en los espa-
ciosy las herramientas que podemos usar para
acceder a él, comentarlo y usarlo en nuestra
practica docente. Aqui, el concepto 2.0 sf que
recoge los multiples cambios que definen a la
ciberliteratura o literatura electrénica. Una nueva
literatura que muchas veces conjuga video,
audio e imagenes —lo que llamamos «multime-
dia»— con el texto. Estas interacciones ya son
propias de la LIJ a través de la ilustracion y los
paratextos.

La LIJ 2.0 elimina definitivamente las barre-
ras entre autor y lector. Son nifos y jovenes
quienes buscan directamente la informacion
sobre los textos que les interesan. La profesora
Gemma Lluch comenta:
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Esta nueva manera de comunicarse con el
lector directamente libera al libro o al editor del
lastre del mediador, de pensar qué le podia
gustar dado que era el que recomendaba el
libro al lector, y le permite proponer un relato
adecuado a los gustos del lector. (Lluch y Ba-
rrena, 2006)

En el mismo sentido:

Los lectores reclaman la interaccién con la editorial,

los autores, los lectores de los libros... También los

redactores de las webs y blogs especializados se en-
frentan a este cambio importante. La mayoria de
las editoriales, los autores y las webs y los blogs es-
pecializados han creado perfiles en las redes socia-
les, como Facebook, Twitter o Tuenti con los que
logran un acercamiento diario a sus lectores. (Fer-
nandez Etreros, 2008: 16)

Con las nuevas formas de comunicacion, y
mas desde la generalizacion de las redes so-
ciales, la relacion entre autor y lector se ha
transformado, con nuevas formas de contacto
que pueden influir en la concepcion del texto
literario. Estamos en lo que se conoce como
estética de la interactividad (Borras, 2004).
Desde el primer momento de nuestra investi-
gacion sobre los blogs, vimos que habfa un
publico que usaba los nuevos medios para
compartir sus comentarios y criticas en multi-
ples niveles y desde diversas perspectivas. Asi-
mismo, en cualquier momento el lector se
puede convertir en autor, ya que puede publi-
car sus propuestas gratuitamente en la Red o
reelaborar obras de otros autores. Las practi-
cas de fanfiction (Martos NUnez, 2006: 65) po-
drianincluirse dentro de la LIJ 2.0. El remix o el
prosumer son dos conceptos basicos de la
web 2.0. Lluch (2010: 10), ante la pregunta
«;Qué hacen los jovenes con tecnologia?», res-
ponde:
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Se transforman en protagonistas: intervienen en el
proceso de creacion a través de las pdginas de los
autores. Marcan la tendencia a través de los foros,
etc. Transforman la lectura en una experiencia
compartida. Crean espacios creativos que conti-

nuan el relato.

Este Ultimo punto lo podemos relacionar
con las posibilidades didacticas de la LIJ y la
formacién de la competencia literaria: aunque
no hay que confundir textos literarios y textos
formativos o didacticos, buscando siempre
usar textos literarios de calidad, la mayor parte
de las propuestas de la Red tienen, desde su
origen, un marcado interés pedagdgico. Es
fundamental que desde la didéctica de la len-
guay la literatura se integren las nuevas herra-
mientas para ampliar las posibilidades de
aprendizaje. La LIJ es el medio para formar lec-
tores competentes y desarrollar el hdbito lector
desde muy pronto. Los nuevos soportes de
lectura estén ahi'y debemos integrarlos con la
LIJ para poder aprovechar las caracteristicas de
ambos. En el verano de 2011 ya aparecio un
fruto de esta investigacion con el Especial LIJ
2.0, nimero 260 de la Revista de Literatura Pri-
meras Noticias (coordinado por Noelia Ibarra 'y
José Rovira). Incluye los siguientes articulos:
«Panorama de la literatura infantil y juvenil en
Internet: El fendmeno 2.0», de Carmen Fernan-
dez Etreros; «Difusion de la LIJ en las redes so-
ciales: Una experiencia personal en Facebooks,
Alejandra Moglia; «Blogs lijeros», de Jorge
Gomez Soto; «Poesfa infantil y juvenil: Leer, es-
cribir y jugar con las TIC», de M.2 Dolores Insa
Ribelles; «Clasicos de literatura infantil y juvenil
y TIC», de Ramon F. Llorens Garcia, y «Coorde-
nadas para navegantes de LIJ: una breve selec-
cion de sitios imprescindibles», de Noelia Ibarra
y José Rovira.
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4. Espacios de LIJ 2.0

4.1.Blogs de LIJ. Primer espacio de la
LlJ 2.0

Ya a principios de 2008 constatamos que aun-
que existia una rica «blogosfera» de LIJ, ésta
habfa sido muy poco estudiada desde los dm-
bitos académicos. El primer aspecto que pode-
mos destacar es que a través de los blogs
participan todos los posibles actores que giran
alrededor de la LIJ. En esto diferimos de la opi-
nion de Jorge Gomez Soto (2011: 29), cuando
comenta: «Aunque hay algunos tipos de blogs
especificos y particulares de la LIJ, la mayorfa
son similares al resto de blogs literarios». Existen
infinidad de blogs literarios, pero la caracteris-
ticas de la LIJ hace que se amplien las posibili-
dades de uso por parte de los blogs. En primer
lugar, existen blogs para lectores infantiles, ju-
veniles y adultos y cada uno tiene unas carac-
teristicas propias.

Ademads, el mismo Gémez Soto luego des-
taca que los ilustradores tienen una mayor par-
ticipacion en los blogs frente a los escritores,
ya que la posibilidad de integrar imagen y
texto les permite presentar partes de su obra
mas facilmente. En la LIJ 2.0 encontramos per-
files muy activos, que van desde editores, criti-
cos, bibliotecarios, maestros e investigadores
hasta simples lectores de distintas edades, pro-
genitores, cuentacuentos y otros mediadores.
Todos ellos comparten una herramienta y exis-
ten multiples vias de conexion entre las distin-
tas bitacoras:

Existen interacciones entre casi todos los grupos

que he planteado: ilustradores que escriben (vice-

versa, mucho menos), escritores que resenan, cuen-
tacuentos y maestros que escriben, librerias que
editan o que tienen clubes de lectura..., lo que hace
que cada blog sea una excepcidn en si mismo, un
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hibrido inclasificable. Hay tantos tipos de blogs
como gente que los hace, las aproximaciones a la
LIJ son multiples y eso es bueno. (Gobmez Soto,
2011:30)

La investigacion se articula en tres partes:
Clubes de lectura de literatura infantil y juvenil.
En nuestra actividad docente, se han creado
desde el curso 2007-2008 una serie de
blogs de apoyo a la docencia de las asigna-
turas Lengua y Literatura y su Didactica y Li-
teratura Infantil. Para cada curso se han
realizado bitdcoras especificas, llegando a la
decena. En las mas de mil entradas hay dis-
tintas interacciones con la LIJ: resefas, acti-
vidades de bookcrossing, gufas de lectura,
animaciones a la lectura..., con un éptimo
resultado y aceptacion por parte del alum-
nado. El tltimo blog, desde el que podemos
acceder al resto, es el de la asignatura Len-
guay Literatura y su Didactica Il del curso
2011-2012 (Magisterio de Educacion Prima-
ria, Universidad de Alicante): http.//labitaco-
raconbotas.blogspot.com

Blog de investigacion Estudiando la LlJ en la
web social (http.//literaturainfantilyjuvenile-
ninternet.blogspot.com). En segundo lugar
se habilitd este espacio, para publicar las
distintas propuestas, materiales y presenta-
ciones relacionadas con el trabajo en distin-
tos congresos y jornadas. Para darle
visibilidad a la investigacion y ampliarla, en
junio de 2009 se empezd la actividad
«Cuéntanos tu blog»,* donde se proponia
que cada autor o autora de blogs de LIJ nos
presentara su trabajo.

- Clasificacion, entrevistas a autores, seleccion
de ejemplos y andlisis. Ya en el primer articulo
se ofrecia una posible organizacién de los
blogs de LIJ y andlisis de los principales
ejemplos. También se propuso una ficha de
analisis de blog de LIJ que fue usada en dis-
tintos cursos de nuestra facultad, para co-
nocer la utilizacion de dichos blogs por
parte del alumnado. También se incluyen
entrevistas a varios de los autores de blogs
de LIJ mas destacados.

4.2, Servicios de redes sociales, redes
especificas y microblogging.
Alfabetizacién LIJ 2.0

Ha sido tal la repercusién y transformacion de
los usos de Internet que han supuesto los ser-
vicios de redes sociales como Facebook o he-
rramientas de microblogging como Twitter que
no incluirlos serfa dejar a medias el andlisis de
la LIJ 2.0. En dos afos, todos los espacios ante-
riores, tanto grandes portales como blogs, han
entrado en estas redes sociales, ampliando sus
posibilidades de difusion e interaccién. La co-
nectividad y la enorme cantidad de informa-
cion que estas nuevas herramientas nos
ofrecen son mucho mayores que los anteriores
modelos 2.0. Si hacemos un uso especifico de
ellas para conocer a profesionales de la propia
area de conocimiento y difundir documentos
o informacioén sobre la LIJ, podremos estar mas
cerca de la percepcion de ésta en la Internet ac-
tual. Perfiles personales, espacios especificos,
grupos, aplicaciones basadas en la literatura o
la cultura popular, son solamente algunas de
las nuevas posibilidades que nos ofrece un ser-

3. El enlace lo tenemos en la portada con una imagen y a través de la siguiente direccion: http:/literaturainfantilyjuvenileninternet.

blogspot.com/2009/06/cuentanos-tu-blog.html
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vicio de redes sociales como Facebook. Las
transformaciones con las redes sociales son
mas rapidas y profundas. Alejandro Piscitelli
(2009), autor del Proyecto Facebook, nos indica
que estas nuevas herramientas estan favore-
ciendo el desarrollo de la competencia digital
de muchos usuarios que antes no utilizaban In-
ternet. Facebook supone un gran éxito de pu-
blico, permitiendo acercarse a la Red a
personas que antes nunca estaban interesadas
en buscar informacion sobre sus intereses. Res-
pecto a la LIJ, Alejandra Moglia (2011: 32) nos
dice sobre su perfil Literatura infantil:
Haciendo referencia especifica a mi perfil, el princi-
pal objetivo de la difusién es democratizar el acceso
ala informacion sobre L1J, es decir, que cada vez
mds personas tengan la posibilidad de saber qué
se estd publicando en su propio pais y, también, en
otros, qué escritores e ilustradores existen y qué tra-
bajos estdn desarrollando, que se conozca, ademds,
la labor de las diferentes organizaciones, las inicia-
tivas individuales y grupales, etc.

La otra herramienta de mayor crecimiento
en los Ultimos afos ha sido la del microblogging,
con Twitter como principal portal. El universo de
posibilidades se amplia con una nueva forma
de comunicacién. Ya existen portales, como
http.//edutwitter.wikispaces.com/, donde se ana-
lizan sus posibilidades y se presentan ejemplos
y actividades, y hay multiples estudios sobre sus
uso en educacion. La LIJ no podia ser ajena a
dicha herramienta y encontramos multitud de
usos para promocionarla, comentarla o difun-
dirla. Por ejemplo, la editorial SM, dentro de la
332 edicién de los premios El Barco de Vapor y
Gran Angular, ha convocado un segundo con-

4. www.c4lpt.co.uk/recommended/index.htm!
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curso literario de microrrelatos a través de la he-
rramienta www.microrrelatos-sms.com/

También en este dmbito, existen otras he-
rramientas especificas, como los gestores de
redes sociales verticales, que nos permiten
Crear espacios propios para temas concretos
(De Haro, 2010). En nuestra lengua, la comuni-
dad de docentes mas importante es, posible-
mente, http://internetaula.ning.com, con mas
de cinco mil miembros y cien grupos.

Respecto a la LIJ, hemos descrito varios
ejemplos, como Club de Lectura (http.//clublec-
tura.ning.com/), Cuentos de Hadas. Literatura,
cine y juegos de fantasia (http://cuentosdeha-
das.ning.com/) o Lecturas y Lectores (http.//lec-
turasylectores.ning.com/). Esta ultima era,
posiblemente, la principal red de Ning sobre
LIJ y didactica de la lengua vy la literatura, y
podemos encontrar varias resefias, Como en
el blog de Héctor Monteagudo 2008.> Des-
graciadamente, muchos de estos espacios
han desaparecido, ya que Ning paso a cobrar
por utilizar sus plataformas y muchas de
estas propuestas, como la arriba mencio-
nada, se han cerrado o migrado a otros espa-
cios. En este caso, el trabajo de descripciéon y
analisis de espacios hoy inaccesibles servira
de documentacién y modelo para propues-
tas posteriores.

4.3. WikiLlJ. Informacién y aprendizaje
colaborativo

La ultima herramienta analizada son los wikis,
un espacio que inicialmente habfamos descar-
tado, por tener una presencia poco relevante.
En la definicion de L) 2.0 de Romén Belmonte
AndUjar (2009) comenta:

5. http//agujademarear.blogspot.com/2008/12/lecturas-y-lectores-red-social-de.html
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Por mencionar un hecho sorprendente, en la Wiki-
pedia, herramienta de uso generalizado entre la po-
blacidn educativa de todo el Globo, las referencias
alos autores de LIJ y sus obras, son minimas.®

La Wikipedia es uno de los proyectos mas
polémicos de la web 2.0, aunque representa un
claro ejemplo de creacion cooperativa e inteli-
gencia colectiva. Respecto a ella encontramos
también voces enfrentadas, desde las que nie-
gan su criterio de autoridad y la acusan de pro-
pagar informacion erronea, hasta otras que la
consideran la enciclopedia mas completa y con
entradas especificas sobre términos que muchas
veces no encontramos en ningun otro espacio.
En ella encontramos una descripcién desigual
de la LIJ en castellano. Se ha acotado el
campo de andlisis a un listado concreto, una
propuesta de canon, como la seleccién del VI
Simposio Nacional de Literatura Infantil (2000),
para contrastar la informacion con otros espa-
cios de Internet, destacando que las entradas
mas completas son la que se basan en la Biblio-
teca Virtual Miguel de Cervantes. Después de
constatar esta carencia, se ha realizado una acti-
vidad con el alumnado del Méaster de Secundaria
para mejorar entradas y crear otras nuevas, ins-
pirandonos en el proyecto wiki Murder, Madness,
and Mayhem,? basado en el andlisis y la mejora
de entradas sobre literatura hispanoamericana.

Debemos destacar que el wiki es un espa-
cio propiamente 2.0, porque es puramente di-
gital, e implica una escritura colaborativa,
mientras que los blogs y las redes sociales tie-
nen un concepto de autorfa mas concreto y
muchas veces representan a personasy sirven

6. Véase nota 2.
7.Véase Garcia Padrino (2005).

de soporte a actividades en el mundo real y
textos tradicionales.

5. Conclusiones

Como ya he mencionado, este trabajo co-
menzdé en 2008 y se ha alargado durante cua-
tro afos, pero no podemos darlo por cerrado.
Aunque ya hay voces que hablan de cansancio
en relacion con el modelo, como las que des-
tacan el abandono de muchos perfiles de
redes sociales, o las nuevas posibilidades que
nos ofrecen los nuevos soportes de lectura
como las tabletas digitales y los smartphones,
pensamos que debemos seguir estudiando
estos dmbitos para aventurar nuevas evolucio-
nes sobre cémo serd la LIJ de la préxima dé-
cada en Internet.

Aunque esta nueva realidad tecnoldgica sf
ha ofrecido nuevos temas y dindmicas para mu-
chas obras, no se ha hecho ningun recorrido es-
pecifico, que seria mas propio de un trabajo
sobre Internet en la literatura infantil y juvenil,
linea de investigacion que también considera-
mos interesante, porque nos puede mostrar la
percepcion de las nuevas posibilidades tecno-
l6gicas por parte de la infancia y la juventud.

Consideramos que la LIJ del nuevo siglo,
aun manteniendo algunos aspectos basicos
como la oralidad o la transmision de modelos
tradicionales, estard influenciada por la nueva
realidad digital y sus posibilidades de interac-
cién. Uno de los retos serd la creaciéon de por-
tales accesibles y buscadores especificos para
la infancia, sin ninguna mediacién. Otro, defi-
nir los nuevos objetos culturales propios de
laLlJ2.0.

8. http.//en.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:WikiProject_Murder_Madness_and_Mayhem
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La competencia transcultural

en el aprendizaje de una lengua

no materna: desarrollo de actitudes
positivas hacia la alteridaad

Ana M.2 Rico Martin | Universidad de Granada

La coexistencia de varias culturas en un mismo entorno provoca ineludiblemente una toma de contacto con otras
lenguas, costumbres, hdbitos, valores y creencias diferentes a los propios. Esta situacion compartida da pie a la for-
macién y al desarrollo de actitudes positivas y negativas hacia lo extraio.

Desde el dmobito de la diddctica de las lenguas, y partiendo de la idea de que la comunicacién intercultural pre-
cisa, pues, de la capacidad de comprender o ponerse en la posicidn del otro, ademds de la posibilidad de modi-
ficar nuestra perspectiva, en este trabajo exponemos la conceptualizacion de la subcompetencia transcultural —el
ultimo nivel de la competencia intercultural-, la generacidn de actitudes hacia la alteridad, representada aqui
por los hablantes de otras lenguas, y unas pautas metodoldgicas bdsicas para trabajar las actitudes positivas

en el aula de idiomas.

Palabras clave: competencia transcultural, lengua no materna, alteridad, actitudes positivas, educacidn intercultural.

The coexistence of several cultures in the same environment inevitably leads to contact with other languages, cus-
toms, habits, values and beliefs different from one’s own. This shared situation gives rise to the formation and de-
velopment of positive and negative attitudes toward something strange.

From the field of language teaching, and based on the idea that intercultural communication requires the ability
to understand the other or put oneself in another’s place and the ability to modify our view, in this paper we show
the conceptualisation of crosscultural competence, the last level of intercultural communicative competence, the
generation of attitudes toward otherness, represented here by speakers of other mother tongues, and some basic
methodological guidelines to work on positive attitudes in the language classroom.

Keywords: crosscultural competence, non mother tongue, otherness, positive attitudes, intercultural education.

La coexistence de différentes cultures dans le méme environnement passe inévitablement par une prise de contact
avec d'autres langues, des coutumes, des habitudes, des valeurs et des croyances différentes. Cette situation com-
mune donne lieu a la formation et au développement d'attitudes positives et négatives a I'égard du bizarre.

Dans le champ de I'enseignement des langues et ayant comme point de départ lidée que la communication inter-
culturelle exige donc la capacité de comprendre ou de se mettre au lieu de l'autre et, en plus, la possibilité de modifier
notre point de vue, dans cet article on expose la conceptualisation de la compétence transculturelle —cest a dire, le
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dernier niveau de la compétence interculturelle, la production des attitudes envers 'altérité —représentée ici par

les locuteurs d'une autre langue— et quelques orientations méthodologiques pour travailler les attitudes positives

dans la classe de langues.

Mots-clés : compétence transculturelle, langue non-maternelle, altérité, attitudes positives, éducation interculturelle.

1. La competencia transcultural
La sociedad monocultural no ha existido
nunca; de la misma forma, el monolingtismo
tampoco es el estado natural de una sociedad,
aunque si de un grupo social determinado.
Siempre se han producido contactos entre di-
ferentes comunidades que han provocado un
intercambio mutuo de conocimientos, de ha-
bitos, de comportamientos e incluso de proce-
sos cognitivos, elementos que llevan al
individuo a hacerse una propia concepciéon y
actitud de esa cultura que no es la materna, a
manera de una conciencia subjetiva que Goo-
denough (1981) denomina propiospecto.

Cuando una persona se integra en una
nueva comunidad pierde parte de su individua-
lidad en aras de asimilar mejor la nueva realidad
y facilitar asi su propia insercién. De esta ma-
nera, se transforma la identidad propia y se
constituye una nueva que permite su adapta-
cion real a esa nueva situacion, sin rechazar su
origen ni romper lazos con su lengua y su cul-
tura primera. Esto sucede en un largo periodo
de trénsito hacia la integracion definitiva, etapa
que no todo el mundo puede culminar.

De hecho, ante la obviedad del contacto de
diferentes culturas en una misma sociedad y
de las dificultades que dicho contacto puede
representar para algunos individuos, surgi¢ la
necesidad de una educacion multicultural.

Tipologias sobre la educacion multicultural
hay varias; partiendo de las realizadas por Gib-
son (1984), Banks (1986), Sleeter y Grant (1987)
y Garcia Castafio et al. (1997), que revisa las an-

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUum. 37, mayo

teriores, podemos distinguir seis enfoques ge-
nerales: asimilacion cultural (1950 y 1960), en-
tendimiento  cultural, pluralismo  cultural,
educacion bicultural, educacion multicultural, re-
construccion social (estos cuatro en la década
de 1970) y educacion antirracista (1970'y 1980).

A estos seis modelos hay que afadir un
séptimo, el de la educacién intercultural, que
surgio desde los afios 1990 hasta nuestros dias
y que se diferencia de la educacion multicul-
tural en que su base fundamental es el didlogo
y la interrelacion igualitaria entre los distintos
grupos y no se queda sélo en el respeto y la
valoracion de las diferencias culturales. San-
chezy Mesa (2002: 18-19) sefalan una relacion
de diferencias entre ambos enfoques, si bien
con un enunciado breve pero bastante signifi-
cativo dejan clara la principal distincién: «La
multiculturalidad centra su atencion en“los otros”,
la interculturalidad en“nosotros"y “los otros"». Por
otra parte, siguiendo a Jordan (1996), pode-
mos definir la educacién intercultural como
aquella que tiene como meta que todos los
alumnos alcancen una sélida competencia
cultural en forma de aptitudes y actitudes que
los capaciten para desenvolverse adecuada-
mente en nuestras sociedades multiculturales
y multilingUes. Este objetivo implica el cono-
cimiento y la valoracion de las distintas cultu-
ras del contexto social del alumno y de sus
aportaciones al entorno al mismo tiempo que
se desarrollan valores como la tolerancia, la
cooperacion, el didlogo vy la apertura hacia el
otro.
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En el dmbito de la ensefianza de la lengua
no materna (L2 y LE) es donde mds manifies-
tamente se trabaja por lograr una competen-
cia intercultural: de nada servirfa aprender
multitud de conceptos linglisticos si se es in-
capaz de establecer una comunicacion efec-
tiva en un contexto real con un interlocutor de
cultura diferente a la nuestra, considerando
que el significado final de un mensaje esta
muy influido por el contexto en que se pro-
duce y por convenciones culturales que, en
muchas ocasiones, son ajenas al aprendiz de la
lengua. En este dmbito se entiende esta com-
petencia intercultural como la capacidad del
individuo que posibilita tal comunicacion.
Meyer (1991) sefiala, ademas, que esta compe-
tencia implica un reconocimiento de la propia
identidad al tiempo que se media entre otras
culturas. Este autor indica tres niveles en la
consecucion de una competencia intercultural
segun el estado mental y actitudinal del apren-
diz de la lengua extranjera:

-« Nivel monocultural. Es propio de quien se
inicia en el aprendizaje de una nueva len-
gua por lo que todo lo interpreta segun las
reglas de la propia cultura, es normal que
aparezcan estereotipos y prejuicios sobre
otros grupos.

- Nivel intercultural. Donde hay un conoci-
miento y una valoracion de la lengua-ob-
jeto por lo que el aprendiz se sitla entre
ambas culturas, la propia y la estudiada; es-
tablece comparaciones entre ambas y tra-
baja por superar los prejuicios de la etapa
precedente.

-« Nivel transcultural. En esta Ultima fase, la
ideal, el individuo se siente por encima de
ambas culturas y ejerce de mediador de ellas
bajo los principios fundamentales de coo-
peraciéon y comunicacion.

Con el propdsito de alcanzar una compe-
tencia intercultural apropiada, el Marco comdn
europeo de referencia para las lenguas (MCER) se-
Aala la importancia de adquirir una conciencia
intercultural que incluya la conciencia de la di-
versidad regional y social de los dos mundos en
contacto, junto a la de una serie de culturas que
sobrepasan a la materna (Consejo de Europa,
2002: 101).

Al hilo de esto, relacionamos la competen-
cia transcultural con la denominada competen-
cia existencial, definida por el MCER como:

[...]la suma de las caracteristicas individuales, los

rasgos y las actitudes de personalidad que tienen

que ver, por ejemplo, con la autoimagen y la vision
que tenemos de los demds y con la voluntad de en-
tablar una interaccién social con otras personas.

(Consejo de Europa, 2002: 12)

En tanto que estos rasgos pueden ser ad-
quiridos y modificados durante el aprendizaje
de una nueva lengua, hay que considerarlos un
objetivo educativo por conseguir.

Para desarrollar la competencia comunica-
tiva intercultural y alcanzar sobre todo los dos
ultimos niveles de Meyer (intercultural y trans-
cultural), es necesario que el aprendiz desarrolle
una serie de habilidades cognitivas, afectivas y
comportamentales (Vila, 2002: 2). Las primeras
implican un conocimiento y una comprension
de las culturas intervinientes en el acto, inclu-
yendo la propia; estas habilidades son las mas
faciles de lograr. Las afectivas son, por lo con-
trario, las mas complejas, pues implican un
cambio de actitud y un control emocional del
mismo interlocutor para emitir respuestas po-
sitivas y reprimir las que puedan perjudicar la
comunicacion. Las habilidades comportamen-
tales estan en dependencia de las anteriores y
son consecuencia de ellas, manifiestan una
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adaptacion del individuo al otro interlocutor y
al contexto comunicativo, y pueden ser verba-
les y no verbales. Estas ultimas son las que evi-
dencia la competencia intercultural real que
posee una persona, pues son las mas dificiles
de emular durante un periodo de tiempo con-
siderable si, realmente, no se poseen estas des-
trezas.

Un buen profesor de lenguas debe consa-
grar su labor a que sus alumnos adquieran la
competencia transcultural, que se correspon-
derfa con la propia de un hablante bilingte
equilibrado, entendiendo éste como el ha-
blante que domina las dos lenguas como un
nativo, pero este grado de dominio ha provo-
cado no pocos debates acerca de la existencia
de ese hablante idealizado, con las mismas
competencias en ambas lenguas ante cual-
quier situacion comunicativa, pues siempre hay
preferencias de uso y de destrezas segun los
propositos y las funciones comunicativas.

Asimismo no faltan quienes opinan que la
competencia transcultural no es mas que una
utopfa si reconocemos el acervo cultural de
todas las personas, que nos deja una impronta
considerable desde que empezamos a tener
contacto con los que nos rodean y que se hace
cada vez mas manifiesta en nuestra interaccion
con los demas. Ante esta incertidumbre, debe-
riamos plantearnos si un docente es capaz de
desprenderse de todo lo vivido para hallarse él
mismo en ese nivel transcultural que debe
transmitir, por encima de su propia cultura, libre
de todo prejuicio y estereotipo hacia ningun
grupo.

2. Actitudes hacia la alteridad

Las normas sociales que determinan el com-
portamiento apropiado a cada situacién en un
sociedad concreta vienen condicionadas por
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sus valores culturales, lo que los deviene inhe-
rentes al funcionamiento de esa sociedad. Al
hilo de esta aseveracion, un estudio de Ros y
Schwartz (1995: 70) llegd a la conclusiéon de
que en Europa Occidental son fundamentales
los valores de compromiso igualitario (para pro-
mover el bienestar ajeno), autonomia intelec-
tual y armonia con el medio ambiente, frente a
los de menor valoracién, como el de jerarquia
de roles y el de conservacién del statu quo.
Estas prioridades se deben a la emergencia de
las democracias sociales, la revoluciéon postin-
dustrial, la secularizacion de la sociedad y la
construccion de una identidad supranacional
europea.

Hay que destacar, como interesante para los
que pertenecemos al dmbito educativo, que
esta investigacion tuvo como participantes a
profesores no universitarios, por considerarse
que constituyen uno de los mejores grupos
profesionales para caracterizar las prioridades
culturales de una sociedad, dado que suelen
ser los portadores clave de una cultura y estar
cercanos a los valores medios de esa sociedad.

Sila prioridad de valores mencionada no se
modifica, la continuidad social no corre peligro,
pero en tanto que aparecen en nuestro en-
torno cada vez mas desigualdades entre, por
ejemplo, distintos grupos culturales proceden-
tes de la emigracion de paises en situacion so-
cioecondémica critica, pueden desencadenar
conflictos y violencia intergrupal y, por ende,
hacer que esa jerarqufa de valores occidentales
se tambalee y degenere en diferentes catego-
rias, y llevar a que cada cual se preocupe mas
por su endogrupo.

Cuando un grupo social inmigrante llega a
una sociedad de acogida, suele mantener una
conexién muy fuerte con su pais de origen e
intenta no perder sus sefas de identidad. Las
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generaciones posteriores sufren una pérdida
de elementos sociales e incluso de valores ori-
ginarios que mantenian la unidad de la familia,
lo que puede provocar un choque existencial
con repercusiones negativas en su estabilidad
emocional, su comportamiento y su forma de
interpretar el mundo. A propdésito de este sentir
del ciudadano no oriundo, Schumann (1975)
aludio al choque cultural cuando no funcionan
las estrategias usuales de su lengua materna
para resolver un problema, y a estrés cultural
cuando eso implica cuestiones de identidad.
Para evitar este estado de ansiedad caracteris-
tico, el inmigrante introduce en el nuevo am-
biente elementos de su entorno original:
musica, literatura, vestimenta, costumbres de
su cultura..., que a veces tienden mas a in-
adaptarlo que a introducirlo en una nueva so-
ciedad con la que no coincide siempre en los
estereotipos o arquetipos habituales. A mayo-
res diferencias culturales, como ocurre sobre
todo con inmigrantes africanos y asiaticos, mas
dificultades habré en la aceptacién mutua.

Si las diferencias étnicas dificultan la inte-
gracién de los nuevos residentes, las lingUfsti-
cas no coadyuvan a ello en absoluto, al existir
problemas de comunicacion dificiles de solven-
tar, sobre todo en los miembros familiares que
permanecen en casa, habitualmente ubicadas
en zonas restringidas por ellos mismos y que
tienen poco contacto con la comunidad recep-
tora; es el caso de madres de familia, hijos pe-
quenos y ancianos.

Este hecho lo vive la sociedad receptora
con recelo, al interpretarlo como un rechazo a
su cultura y una intencion de quererse mante-
ner al margen de ésta, lo que provoca en algu-
nos de sus miembros una intransigencia hacia
los primeros y una voluntad de asimilarlos a su
propia cultura. En el peor de los casos, la apren-

sion a lo extrafo, manifiesta como cuestiona-
miento de las conductas de los recién llegados,
provoca su rechazo al sentirse que las estructu-
ras sociales establecidas que constituyen la
identidad nacional estan en peligro.

Estas desavenencias aparecen como cho-
ques culturales menores o mayores, sean refe-
ridos a vestimenta, a aspectos religiosos o a
cualquier otro elemento cultural, y son las que
hacen muy compleja la educacion multicultu-
ral, sobre todo si queremos convertirla en inter-
cultural.

Esimportante destacar que, siempre que se
tratan temas interculturales, éstos se ven desde
la perspectiva de la aparicion de conflictos, mu-
chos de ellos involuntarios, y los modos de re-
solverlos, con lo que el binomio intercultural -
situacion conflictiva aparece siempre como in-
separable, lo cual no deja de ser l6gico en tanto
que se busca retomar la convivencia pacifica
entre grupos. Pero, como sefala Zimmermann
(1997), no todos los encuentros interculturales
plantean problemas: también hay muchos
donde el aporte por ambas partes es muy po-
sitivo, y es que el hecho de que las relaciones
interétnicas transcurran en un ambiente cordial
provoca una identidad positiva en cada una de
las partes en su conjunto y, simultdneamente,
una autoestima individual también muy posi-
tiva, razon que hace disminuir los conflictos y
mejorar ain mas la convivencia.

Una fuente de esos posibles conflictos son
los prejuicios que cada grupo siente ante los
restantes. Algunos han querido ver la explica-
cion de su aparicion en las teorias psicodindmi-
cas derivadas de Freud, por las que se analiza
como reacciona el sistema psiquico de un indi-
viduo cuando se encuentra ante un conflicto,
y en lafamosa y polémica pirdmide de las nece-
sidades de Maslow (1943). Segun ésta, las nece-
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sidades del individuo se organizan en cinco ni-

veles, desde las mas basicas, y por tanto priori-

tarias, que son las fisioldgicas, hasta las

superiores, de autoestima y autorrealizacion. A

medida que se van cubriendo las inferiores, y

solo en ese caso, aparecen nuevas motivacio-

nes cada vez mas complejas que el hombre
pretende conseguir. Alcanzar el grado supremo
supone haber logrado la felicidad y el maximo
estado de realizacion del individuo.
Retomando nuestro objeto de estudio, si
nos llevamos esta teoria motivacional al dmbito
de la creacion de prejuicios intergrupales, la
persona puede ver en peligro ya el sequndo
nivel de necesidades al temer por su seguridad

y proteccion cuando un grupo social diferente

viene a colindar con el propio, lo siente extrafio

y probable fuente de conflictos, por lo que ori-

gina etiquetas negativas hacia ese grupo.
Segun Martinez Mendoza (2005: 49), el

comportamiento de la comunidad receptora

de cara al inmigrante puede ser de tres tipos di-

ferentes:

- Aceptacion externa y sutil, si los recién lle-
gados aceptan, como imposicion, las carac-
teristicas de la sociedad de llegada.

-+ Absoluto rechazo, que provoca situaciones
de conflictos y discriminacién por parte de
los oriundos de la zona.

-+ Postura intermedia, donde ambos grupos
flexibilizan sus conductas y se adaptan al
otro.

Este Ultimo modo de actuar posibilita la in-
tegracion de los inmigrantes y entraria en las
llamadas relaciones interculturales, pero es el
mas dificil de llevar a cabo vy, generalmente,
antes suele pasar por un estadio de rechazo
abierto hacia lo extrafio, que culmina con vio-
lencia y agresiones; o bien, por una fase de de-
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nigracion de la nueva cultura mediante el uso
discriminatorio del lenguaje.

La postura contraria implicaria la cordialidad
y colaboracién con los nuevos miembros, con
lo que se produce el enriquecimiento de
ambos grupos sociales. Cuando los miembros
receptores estan convencido de la importancia
del nuevo grupo, ofrecen servicios para favore-
cer la integracion: programas de adaptacion a
la nueva sociedad, ensefanza de la lengua de
acogida, instituciones que mantienen y difun-
den la cultura recién llegada. ..

Relacionados con los prejuicios intergrupa-
les tenemos los estereotipos o generalizaciones,
normalmente ilégicas y de contenido erréneo
por su simplicidad, sobre los grupos sociales,
que permanecen de forma rigida (Lippmann,
1922). Este contenido versa sobre atributos y
conductas caracteristicas de un grupo étnico.
Los criterios empleados para definir el estereo-
tipo son:

«La generalizacion (todos los miembros del
grupo son iguales).

- La distintividad (un atributo se asocia con
mas frecuencia a un grupo que a otro).

«  La diferenciaciéon categorial (las caracteris-
ticas de un grupo lo diferencian de otro).

. La consensualidad (se trata de creencias
compartidas sobre un grupo determinado).

+ Las creencias erréneas (son sobregenerali-
zaciones rigidas que exceden la realidad).

El lado mas nocivo de los estereotipos es
cuando incluyen caracteristicas que implican
un juicio de valor negativo acerca de esas per-
sonas, tachandolas de vagas, ruidosas, proble-
maticas..., que suele fijarse hacia su grupo de
origen o exogrupo; siempre se esperara idén-
tico comportamiento entre los individuos de
una misma cultura, lo que provoca, a su vez,
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una diferenciacion intergrupal y, por ende, una
identidad social del endogrupo frente a los
otros.

De los tres componentes que dirigen la
conducta humana —bioldgico, psicolégico y so-
cial-, es el social el que influye en el comporta-
miento humano a través de percepciones
sociales tales como el sentido de la superiori-
dad, los estereotipos, la influencia social, el con-
formismo, y las actitudes de prejuicio y
discriminacion. Sin duda, toda persona tiene
una idea preconcebida de cualquier miembro
de otro grupo cultural y es capaz de expresar
una opinion sobre el mismo —recordemos el
mencionado propiospecto de Goodenough
(1981)-, sea por la informacion que le llega de
los media, de su entorno o de su propia expe-
riencia con personas de ese origen, es decir, por
lo que Bourdieu (1979) denomina hdbitus.! Esto
es lo que defienden las teorfas del aprendizaje
social, aunque la perspectiva dominante en la
actualidad para explicar los estereotipos es
la de la orientacidn cognitiva, que los considera
Ccomo un atajo cognitivo para ahorrar esfuerzo
mental al profundizar en los atributos de una
persona o grupo centrandose solo en los méas
comunes.

Estos mismos juicios de valores los realizan
los aprendices de una nueva lengua hacia los
hablantes de la mismay a la inversa. Las moti-
vaciones son distintas de las que pueden tener
los diferentes grupos culturales que conviven
en una sociedad, pero las actitudes negativas,
que son las que hay que erradicar del aula, si-
guen teniendo la forma de prejuicios y estere-
otipos hacia lo diferente. Esto se hace mas
manifiesto cuando la interaccion se realiza

entre los aprendices de una segunda lengua
(L2), que suelen tener diversos origenes cultu-
rales.

3. Consideraciones metodoldgicas
basicas para el desarrollo de actitudes
positivas en el aula de idiomas

No es facil encontrar pautas especificas para
trabajar con los alumnos actitudes positivas
hacia otras lenguas y sus hablantes, pues, en
términos generales, la literatura que abunda es
a proposito de la educacion intercultural y uno
de sus objetivos: la modificaciéon de prejuicios
y estereotipos. No obstante, muchas de esas
pautas metodologicas pueden adaptarse facil-
mente al aula de idiomas o, segun algunas ten-
dencias bilinglUes actuales, entre las que se
halla la metodologia CLIL (Content and Lan-
guage Integrated Learning), al aula ordinaria
donde se trabaja la lengua no materna.

Retomando consideraciones generales,
para formar actitudes positivas hacia miembros
de otras culturas es necesario, en primer lugar,
corregir y evitar la formacion de estereotipos y
prejuicios sociales. Para ello hay dos grandes Ii-
neas de trabajo entre los expertos en el tema:
la hipdtesis del contacto intergrupal y la de los
procesos cognitivos individuales.

La primera linea de trabajo parte de la teoria
de Allport (1954) a propdsito de los beneficios
que conllevaba para las relaciones interperso-
nales poner en contacto a dos grupos distintos
siempre que se respetaran unas condiciones, a
saber, segun Cook (1978): que el estatus de
todos los miembros fuera parecido, que cada
grupo desconfirmara los estereotipos y prejui-
cios mutuos, que hubiera cooperacion entre

1. Se define hdbitus como el entramado de principios conscientes y subconscientes que vienen del pasado y son transmitidos por la familia,

la escuela y las redes sociales en las que se desenvuelve el individuo.

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 37, mayo



178 | AnaM.2Rico Martin

todos, que se facilitara el conocimiento perso-
nal de todos los miembros y que se respetaran
una normas sociales establecidas en pro de la
equidad entre los grupos.

La segunda forma de modificar los estere-
otipos y prejuicios ya asentados es incidiendo
en los procesos cognitivos de cada miembro
del grupo de tal forma que se le proporcione
informacion del otro que desconfirme la propia
creencia negativa sobre él. Esto se llevarfa a
cabo seguin tres modelos sociocognitivos pro-
puestos por Weber y Crocker (1983): se pre-
senta poca informacién desconfirmatoria pero
muy relevante sobre un estereotipo, asi la
fuerza de desconfirmacion es enorme (modelo
de conversion); se proporciona al sujeto mucha
informacién contraria al estereotipo, lo que
hace que éste se debilite (modelo de contabi-
lidad), o se proporciona informacién incon-
gruente y dispersa sobre diferentes miembros
del otro grupo para desconfirmar el estereo-
tipo, lo que produce un nuevo subtipo o cate-
goria de éste que dificulta su generalizacion
(modelo de los subtipos).

Todas estas teorias surgidas con el propé-
sito de modificar creencias negativas sobre los
otros hacen pensar en lo dificil de esta empresa.
Los prejuicios y estereotipos se fosilizan cada
vez mas a medida que la persona envejece, de
ahf la importancia de empezar cuanto antes
con el niRo para despertar actitudes positivas
hacia los diferentes grupos culturales —aunque
el MCER senala el nivel comun de referencia su-
perior, el de maestria, para alcanzar la compe-
tencia intercultural (Consejo de Europa, 2002:
25)-y de que la escuela trabaje por socializarlo
dentro de una realidad multicultural, aprove-
chando para ello la hipdtesis de contacto de
Allport (1954) antes mencionada, donde se fa-
vorece el didlogo, el respeto y la tolerancia
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hacia los demas, la empatia entre los miembros
de los grupos, el conocimiento de otras cultu-
rasy la regulacion positiva de los conflictos que
surjan en el aula, bien sean propios de ésta,
bien se observen en diferentes medios para
que reflexionen sobre ellos.

Se trata de seguir el enfoque didéctico co-
municativo mediante métodos basados en el
didlogo, la discusion y la resolucion de proble-
mas bajo un clima de interaccién entre iguales,
lo que favorecerad las habilidades de comunica-
cion grupal y de aprendizaje cooperativo, par-
tiendo de aspectos fundamentales como la
importancia del conocimiento de la propia cul-
tura, la conciencia de laigualdad y la diversidad,
y la necesidad de proporcionar recursos para
superar con éxito situaciones interculturales
problematicas.

En este contexto, el papel del profesor de
lenguas es muy complejo: ademas de las con-
diciones intelectuales propias de su profesion,
debe contar con una serie de cualidades huma-
nas entre las que se encuentren la estabilidad
emocional, la empatia, la inquietud cultural...
(Rico, 2009: 726). Es decir, requiere un conoci-
miento considerable de la diversidad cultural a
la que se enfrenta si hablamos de la ensefanza
de una L2y, ademas, mas dificil, debe presentar
una mentalidad muy abierta y unas actitudes
personales tales que le permitan una ductilidad
continua de su personalidad para dar respuesta
a las diferentes realidades educativas cambian-
tes con las que tendra que trabajar. Tolerancia,
respeto y reconocimiento de la dignidad del
otro son valores indispensables en esta figura
de educador, que debera apartar en todo mo-
mento las propias creencias y prejuicios, su
saber ser y saber estar aprehendidos a lo largo
de su vida que puedan influir en su forma de
llevar a cabo la tarea docente.
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En el caso de los alumnos, si los choques y
malentendidos antes aludidos ocurren en el
nivel educativo primario, en el que se fragua la
sociedad del futuro, los nifos inmigrantes que
estudian una L2 se sienten desligados del resto
del grupo del aula y se apartan del proceso
educativo, lo que lleva a la larga a un infrarren-
dimiento importante y a un fracaso escolar y
social que sera relacionado generalmente con
su grupo de origen.

Como seflalamos anteriormente, la acepta-
cién de otra cultura y otra lengua implica la
interaccion de tres tipos de capacidades: cog-
noscitivas, afectivas y conductuales; en otras
palabras, el conocimiento y la comprension de
la otra cultura, el desarrollo de actitudes positi-
vas hacia ella y el comportamiento solidario y
cooperativo hacia la misma en momentos en
los que se comparten espacios comunes. Estas
tres capacidades deben trabajarse al unisono
pues, de otra forma, puede que no se llegue a
ese clima de cordialidad entre culturas. Pero
este trabajo, al estar implicada la formacién psi-
cologica del individuo, no se puede hacer de
forma directa, sino a través de actividades que
involucren a habilidades, conceptos y vivencias
Utiles para suscitar en el educando unos valores
concretos hacia los demds. Si esta labor tiene
como consecuencia un aprendizaje positivo y
satisfactorio, el nino relacionara tales activida-
des con una sensacion de bienestar y, a modo
de refuerzo positivo, tenderd a repetirlas en su
quehacer cotidiano, modelando asf su compor-
tamiento.

Este trabajar en comun que implica la edu-
cacioén intercultural parece entrar en confron-
tacion cuando nos hallamos ante costumbres

que consideramos totalmente retrégradas en
nuestra cultura y que no deben ser admitidas
en el aula multicultural, que presentara siempre
una postura critica ante tales manifestaciones.

Son frecuentes los conflictos de indole cul-
tural derivados de la diferencia de uso de la co-
municacién verbal y no verbal? de la
concepcion distinta del espacio y el tiempo,
por ejemplo. Incluso los diferentes estilos de
aprendizaje usados por las culturas provocan
divergencias en el aula, pues en unos grupos
culturales la informacion visual es méas traba-
jada que la oral, hay quien emplea mucho la ca-
pacidad memoristica
razonamiento, y todo ello repercute en el aula
escolary puede generar conflictos en ella.

Por norma habitual, en la ensefianza de
nuevas lenguas se dedica mayor tiempo a la ex-

y menos la de

presion lingUistica, pero asimismo es impor-
tante trabajar la comunicacion no verbal,
teniendo en cuenta que cada cultura gestiona
de forma distinta los elementos extralingUisti-
cos de sus mensajes, que llegan a realizarse de
formainconscientey, a veces, producen malen-
tendidos, como ocurre, por ejemplo, con el dis-
tinto significado de las pausas conversacionales
para un asiatico y un mediterraneo.

Las actividades basicas para lograr el res-
peto vy la tolerancia hacia otros grupos deben
cimentarse en el andlisis, la reflexion y el debate
de esos comportamientos que pueden suscitar
la polémica intergrupal y de las estrategias co-
municativas no verbales en la propia cultura y
en la de lalengua meta, para lo cual, a través de
grabaciones audiovisuales, se abarcara el mayor
numero posible de situaciones comunicativas
reales o simuladas, pero similares a las que nos

2. Para el caso del espariol LE/L2, véanse ejemplos de errores en la integracion del significado de las palabras en Cuesta (2007) y de malen-
tendidos ocasionados por elementos de la comunicacién no verbal en Oliveras (2000).
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podemos encontrar durante la vida cotidiana;

o se plantearan en el aula diferentes juegos de

rol donde se representen acciones y malenten-

didos que puedan surgir de ellas y sugerir dis-
tintas soluciones para dichos malentendidos.

En otras palabras, se trata de mantener una ac-

titud activa de los alumnos, objetivo facil de al-

canzar al ser un tema atractivo para ellos. La
pericia del profesor estara no solo en recondu-
cirlas opiniones personales que se manifiesten,
sino también en motivar la modificaciéon de las
actitudes negativas que reflejen los alumnos,
muchas de las cuales no aparecen explicitas,
sino que se dejan ver en los comportamientos
verbales y no verbales de los aprendices.
Siguiendo un enfoque socioafectivo, un pa-

trén bésico de trabajo incluiria (Rico, 2005: 84):

- Vivenciar una experiencia donde se mani-
fieste la diversidad de puntos de vistas de
culturas diferentes a través de dramatizacio-
nes, juegos de rol...

- Describir y analizar esa experiencia; sobre
todo, las reacciones emocionales, las varia-
ciones de los comportamientos y de las ac-
titudes de los individuos-alumnos
implicados.

- Contrastar la experiencia vivida con situa-
ciones de la vida real. Asi devendrd en un
ejercicio efectivo fuera del aula escolar,
fuera del contexto educativo.

- Evaluar la actividad. Al profesor le interesa
conocer qué grado de aceptaciéon y de
éxito tiene. Podrian plantearse cuestiones
como: «;qué es lo que mas te ha sorpren-
dido de esta actividad?», «;qué sentimien-
tos te ha suscitado?», «;qué te ha aportado
el debate de clase?», «;has aprendido cosas
nuevas?», «;consideras que conoces bien tu
cultura?», «jy la de tus compafneros?», «;qué
actitudes negativas te sugiere la actividad?»,
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«;qué actitudes positivas?», «;jcrees que ha
cambiado en algo tu forma de pensar?»,
«;son realistas las soluciones aportadas?».

En realidad, muchas de las acciones disefia-
das para conocer la cultura de otro pals podrian
vincularse al desarrollo de la competencia so-
ciocultural sefialada por Van Ek (1984), pero en
el momento en que se profundiza en el signifi-
cado de los signos culturales, se analizan los es-
tereotipos, se indaga su origen y se intentan
salvar los prejuicios, el trabajo del alumno se di-
rige cada vez mds hacia la subcompetencia
transcultural, poniendo simultédneamente en
juego conocimientos, habilidades y actitudes.

El material de trabajo propicio para el des-
arrollo de la competencia transcultural serd
igual al que los alumnos pueden encontrar
fuera del aula: fotografias, periddicos y revistas,
anuncios publicitarios, programas de radio y
television, textos variados. .., todo aquello que
permita una reflexién en un contexto real me-
diante tres pasos: la exposicion de la propia
opinién personal de cada alumno, el intercam-
bio de pareceres con los demds y la reformu-
lacion de un
admitiendo la variedad cultural, que puede ser
comun a todos los participantes, aunque sea
la fase mas dificil.

En términos generales, en el mercado y en
nuestro propio entorno, existen multitud de
materiales Utiles para nuestro proposito y
adaptados a los diferentes grupos culturales
que conviven en nuestra sociedad, pero lo

nuevo punto de vista,

ciertamente dificil es modificar creencias y, en
consecuencia, actitudes con tanto arraigo
entre unos grupos y otros, no solo los mayori-
tarios, que son los que suelen recibir, muchas
veces sin razén, mayores reproches en el con-
texto escolar.
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Un problema afadido a la complejidad que
supone desarrollar la competencia transcultural
viene planteado por la dificultad de evaluacion de
una competencia de tipo existencial. ;Qué indi-
cadores o criterios de evaluacion pueden estable-
cerse acerca del nivel alcanzado en una actitud o
en un valor? Podrfamos considerar los siguientes:
- El alumno manifiesta actitudes de respeto

y consideracion hacia la opinion, la cultura

o los sentimientos de los demas ante una

situacion comunicativa multicultural.

- Identifica actitudes positivas y negativas
ante situaciones simuladas de interaccion
multicultural.

Se trata de dos criterios observables y como
resultado de aprendizaje, pero jrealmente estos
indicadores de desempefno sefalan que el
alumno ha modificado sus posibles prejuicios
hacia la alteridad o, simplemente, que sabe lo
que tiene que contestar (deseabilidad social)?

Antes que cuestionarios y pruebas, la técnica
de evaluacion propia para una competencia de
este tipo es la observacion sistematica a través
del seguimiento de las actividades de aprendi-
zaje propuestas en el aula. Para garantizar esa sis-
tematicidad y el rigor que requiere todo proceso
evaluador, se puede emplear como instrumento
una escala de estimacion complementada con
el diario de clase del docente, idéneo para reco-
ger informacién sobre la dindmica de la clase y
el comportamiento de sus alumnos.
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El reto de la educacion plurilingUe en
comunidades con dos lenguas oficiales:
los grados de Educacion Infantil

y Primaria en la Universidad Mondragon

M.2 Pilar Sagasta Errasti, Arantza Mongelos Garcia, Nagore Ipifia Larraiiaga | Universidad Mondragon

El desarrollo de la competencia plurilinglie en comunidades con dos lenguas oficiales conlleva un proceso de re-
flexién acerca del tipo de plurilingtiismo que se desea fomentar. ;Qué tipo de competencia plurilingtie queremos
promover? ;Por qué? ;Como lo realizaremos? ;Qué tipo de estrategias de intervencion utilizaremos? ;Por qué?
Estas son algunas de las preguntas que nos hemos formulado en los tltimos afos en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion de la Universidad Mondragon. Fruto de esa reflexién es el programa de formacion lin-
glifstica que hemos consensuado para el desarrollo de un plurilingtiismo aditivo en los grados de Educacidn In-
fantil y Educacidn Primaria. Un plurilingdismo que promueve una competencia funcional en las lenguas oficiales
de la comunidad, el euskera y el castellano, y una competencia académica en inglés como tercera lengua.

Palabras clave: competencia plurilingle, plurilinglismo aditivo, educacidn lingtiistica, formacién de profesorado.

The development of plurilingual competence in regions with two official languages entails a thorough reflection
on the type of plurilingualism to be fostered. What type of plurilingualism should we foster? Why? How should we
go about it? What type of instructional strategies should we put into practice? Why? These are some of the questions
we have asked ourselves in recent few years at the Faculty of Humanities and Education at Mondragon University.
The outcome of this reflection is the language programme we have agreed for degrees in Preschool and Primary
Education to foster additive plurilingualism. This type of plurilingualism promotes functional competence in the re-
gion’s two official languages, Basque and Spanish, and academic competence in English as a third language.

Keywords: plurilingual competence, additive plurilingualism, language education, teacher training.

Le développement de la compétence plurilingue dans les communautés ot il y a deux langues officielles implique
un processus de réflexion sur le type de multilinguisme a promouvoir. Quel type de compétence plurilingue veut-
on encourager ? Pourquoi ? Comment peut-on le faire ? Quel type de stratégie faut-il utiliser ? Pourquoi ? Ce sont
quelques-unes des questions que nous nous sommes posées ces derniéres années a la Faculté des Humanités et
des Sciences de I'Education de I'Université de Mondragon. Le résultat de cette réflexion est le programme de for-
mation linguistique pour le développement du multilinguisme additif dans lenseignement préscolaire et primaire.
C'est-a-dire un multilinguisme qui favorise une compétence fonctionnelle dans les langues officielles de la com-
munauté, a savoir le basque et le castillan, et une compétence académique en anglais comme troisiéme langue.

Mots-clés : compétence multilingue, multilinguisme additif, enseignement des langues, formation des enseignants.
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1. Introduccién

El desarrollo de la competencia plurilingtie en
comunidades con dos lenguas oficiales re-
quiere un analisis profundo del contexto socio-
linglistico y sociocultural, al objeto de
fomentar un plurilinglismo aditivo (Cenoz y
Genesee, 1998). Y este es el objetivo que nos
proponemos para los grados de Educacion In-
fantil y Primaria en la Universidad Mondragon.
El marco conceptual que esbozaremos a con-
tinuacion nos ha servido como base para el di-
sefio de los planes de formacién lingistica en
dichos grados.

Lambert (1979) establecio la diferencia entre
bilinglismo aditivo'y bilingliismo sustractivo en
funcién del contexto sociocultural. Observé que
en aquellos contextos donde la lengua familiar
gozaba de prestigio social, estudiar en una se-
gunda lengua promovia altos niveles de bilin-
glismo funcional, sin que este proceso de
adquisicion de dos lenguas implicara un dete-
rioro de la lengua familiar. No obstante, constaté
que cuando la lengua de los escolares no go-
zaba de prestigio social, la instruccién en una
segunda lengua redundaba en perjuicio de la
lengua familiar y, en consecuencia, del rendi-
miento académico. Estudios realizados en los ul-
timos 35 afos confirman la existencia de ambos
tipos de bilinglismo (Skuttnabb-Kangas y Tou-
kama, 1976; Muller et al,, 1977; Verhallen y Scho-
onen, 1998; Williams, 1998).

En nuestro caso también proponemos un
modelo de plurilingtismo aditivo, donde la len-
gua minoritaria (euskera) sea la principal lengua
de instrucciéon y de uso en la comunidad uni-
versitaria. De lo contrario, nos encontrariamos
ante una situacion de plurilingtiismo sustractivo,
donde el alumnado de la Universidad Mondra-
gon estaria expuesto a la lengua mayoritaria
(castellano) y a una lengua de dmbito interna-
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cional (inglés) a costa de la pérdida progresiva
de la competencia comunicativa en euskera.

Otro aspecto a tener en cuenta son los usos
de lalengua que se deben fomentar. Dado que
el objetivo es que el alumnado de los grados
de Educacion Infantil y Primaria se caracterice
por su competencia en tres lenguas (euskera,
castellano e inglés), es necesario que todas ellas
se conviertan en lenguas de instruccion. Esto
contribuird al desarrollo de la competencia aca-
démica en dichas lenguas (Cummins y Swain,
1986; Cummins, 1991), que es interdepen-
diente y, por lo tanto, transferible (Cummins,
1983, 1991, 2005). Investigaciones realizadas en
nuestro contexto (Cenoz, 1992; Lasagabaster,
1998; Sagasta, 2002) y en otros contextos (Ber-
naus, 1996; Mufoz, 2000; Verhoeven, 1994; Hu-
guet y Vila, 1997; Sanz, 2000; Huguet, 2008)
avalan dicho aspecto.

Sin embargo, la posibilidad de transferir ca-
pacidades académicas de una a otra lengua de-
pende también del nivel de competencia en
cada una de las lenguas. Y es necesario desarro-
llar un nivel umbral de competencia para trans-
ferir capacidades (Cummins, 1983). Ademas, en
el caso de tres lenguas, el nivel de bilingliismo
influye en el desarrollo de la tercera lengua. Es-
tudios llevados a cabo en nuestro contexto so-
ciocultural (Cenoz, 1992; Lasagabaster, 1998;
Sagasta, 2002), asi como en otros contextos
(Duncany De Avila, 1979; Thomas, 1988; Ricciar-
delly, 1992), han puesto de manifiesto que a
mayor nivel de bilinglismo mejores resultados
en la tercera lengua.

Por lo tanto, he aqui un resumen de las ca-
racteristicas del plan de formacion linguistica
que hemos disefado para los grados de Edu-
cacion Infantil y Primaria: el curriculo prioriza la
lengua de menor presencia social (euskera), fo-
menta un alto nivel de bilingUismo funcional
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en euskera y castellano y promueve el desarro-
llo de las competencias comunicativa y acadé-
mica en la tercera lengua (inglés).

2. El plan de formacion lingtiistica
Elalumnado de los grados de Educacion Infan-
til' y Primaria deberd de acreditar los niveles C1
en euskera y castellano y el nivel B2 en el caso
delinglés al término de sus estudios. En el cua-
dro 1 vemos las competencias que el Marco
comun europeo de referencia para las lenguas
(Consejo de Europa, 2002) establece para di-
chos niveles.

Al objeto de promover los niveles que
acabamos de describir hemos adoptado una
serie de decisiones estratégicas. En este tra-
bajo nos referiremos principalmente a tres de
ellas: trabajar las tres lenguas de manera in-
tegrada, trabajar el euskera y el castellano en
las diferentes materias curriculares de manera
articulada a lo largo de todo el grado y traba-
jar el inglés de manera integrada con materias
curriculares.

2.1. El trabajo de las tres lenguas

de manera integrada

Con relacion a la primera estrategia hemos dise-
Aado dos materias de 6 créditos ECTS cada una
a las que hemos denominado «Formacién lin-
guistica disciplinar Iy Il». La primera de ellas se im-
parte en el primer curso y los contenidos que se
trabajan estan relacionados con el perfil profesio-
nal, es decir, hemos tenido en cuenta las compe-
tencias comunicativas y académicas que
deberan desarrollar los futuros maestros y maes-
tras. También hemos considerado que la forma-
cion la reciben a través de tres lenguas y hemos
integrado competencias relacionadas con la
transferencia de habilidades de una a otra lengua.
El cuadro 2 (pagina siguiente) recoge un resu-
men de dichas competencias.

La segunda parte de esta materia («Forma-
cion linguistica disciplinar I1») tiene su continui-
dad en cuarto curso. En ella trabajaremos en la
consolidacion, profundizacion y evaluacion de
las competencias desarrolladas en las tres len-
guas a lo largo de todo el grado.

Cuadro 1. Competencias relacionadas con los niveles C1y B2 (Consejo de Europa, 2002)

al

B2

- Comprende una amplia variedad de textos extensos
y con cierto nivel de exigencia, asf como reconoce en
ellos sentidos impilicitos.

- Se expresa de forma fluida y espontanea, sin mues-
tras muy evidentes de esfuerzo para encontrar la ex-

presion adecuada.

Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma
para fines sociales, académicos y profesionales.

« Produce textos claros, bien estructurados y detallados
sobre temas de cierta complejidad, mostrando un
uso correcto de los mecanismos de organizacion, ar-

ticulacién y cohesion del texto.

- Entiende las ideas principales de textos complejos
que traten de temas tanto concretos como abstrac-
tos.

+ Puede relacionarse con hablantes nativos con natura-
lidad.

+ Produce textos claros y detallados sobre temas gene-
rales, y puede defender un punto de vista.
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2.2. El trabajo del euskera

y el castellano en las diferentes
materias del curriculo

La segunda estrategia arriba mencionada esta
relacionada con la integracion de la lengua en
las dreas curriculares (ciencias sociales, mate-
maticas..). Esta necesidad surge, principal-
mente, en aquellos contextos donde la lengua
de instruccion no se corresponde con la lengua
familiar de los escolares (Mohan, 1986; Amato
y Snow, 1992; Crandall, 1993), es decir, en situa-
cién de inmersién. En dichos contextos se ha
observado que, para poder construir conoci-
mientos en las dreas en cuestion, es imprescin-
dible reparar en aspectos lingUfsticos, ya que la
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lengua vehicula los contenidos del area, y la
comprension antecede a la construccion de co-
nocimientos.

Enlos Ultimos afios y en el dmbito europeo,
esta practica docente se estd extendiendo, con
diferentes matices, a contextos de ensefanza-
aprendizaje donde la lengua objeto es una len-
gua extranjera (Mehisto, Mash vy Frigols, 2009;
Coyle, Hood y Marsh, 2010).

En nuestro caso también consideramos que
trabajar el euskera y el castellano de manera in-
tegrada en las materias curriculares redundara
en beneficio de la competencia académica de
los futuros docentes. Y ademas promovera la
colaboracion entre el profesorado de lenguas

Cuadro 2. Formacion lingtistica disciplinar (6 créditos ECTS)

{QUE COMPETENCIAS SE TRABAJAN?

{MEDIANTE QUE CONTENIDOS?

{EN QUE LENGUAS?

Abordar con eficacia situaciones de
aprendizaje de lenguas en contextos
multiculturales y multilingtes.

Contenidos relacionados con situaciones
de comunicacién cotidianas en dichos
contextos educativos: jen qué lengua nos
dirigiremos a los padres? ;En qué lengua
a los nifios/nifas recién incorporados?

Euskeray castellano.

Autoconocerse como usuario de las len-
guas: tomar conciencia de las competen-
cias desarrolladas en las diferentes
lenguas y utilizarlas para construir cono-
cimientos y comunicarse a través de cual-
quiera de las lenguas.

De manera transversal, en todas las oca-
siones de produccion de textos orales y
escritos (autoevaluacion, coevaluacion).

Euskera, castellano e inglés.

Comprender y producir diferentes géne-
ros textuales orales y escritos.

El texto expositivo, el texto explicativo, al-
gunos textos literarios y el texto de opinion.

Expositivo en castellano; ex-
plicativo en euskera; opinion
en euskera y castellano; tex-
tos literarios en euskera, cas-
tellano e inglés.

Saber utilizar los recursos informéaticos
més apropiados para la comunicacién y
la propia préctica educativa

Recursos tecnoldgicos para escribir ade-
cuadamente en euskera, castellano e in-
glés: correctores automaticos, diccionarios,
tablas de ejercicios, corrector personal.

Euskera, castellano e inglés.
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y el profesorado del resto de las materias (Snow,
Met y Genesse, 1989). El cuadro 3 recoge algu-
nas de las competencias que trabajamos de
manera integrada.

2.3. El trabajo integrado del inglés

y las materias curriculares

En cuanto a la tercera estrategia adoptada,
hemos disefiado dos materias de 6 créditos
ECTS cada una en ambos grados para trabajar
las competencias comunicativas y académicas
en inglés junto con competencias especificas

de dichas titulaciones. El cuadro 4 aporta infor-
macion referente a dichas materias.

En el primer curso de ambos grados traba-
jamos la materia «La educacion en Europa 'y en
el mundo global. Buenas practicas», y a ella nos
referiremos con detalle en el siguiente apar-
tado. Posteriormente, en segundo curso en el
grado de Educacion Infantil trabajamos la ma-
teria «<Ensefanza-aprendizaje precoz de las len-
guas». La mayorfa de los nifos y niAas en el
sistema educativo vasco estan matriculados en
los programas vehiculados a través del euskera,

Cuadro 3. El trabajo conjunto de euskera, castellano y materias curriculares

MATERIAS CURRICULARES

COMPETENCIAS ATRABAJAR

Definicién y contextualizacion de la profesion de maestro
y desarrollo de competencias generales (10 créditos
ECTS, primer curso).

Diagnostico de las competencias en euskera, castellano
einglés.

Perspectiva global de la realidad (6 créditos ECTS, primer

Curso).

« Produccién y evaluacion de un texto explicativo: el in-
forme.

« Produccién y evaluacion de una sintesis.

Una escuela para todos (6 créditos ECTS, primer curso).

Comprension de textos expositivos escritos

Practicum (8 créditos ECTS, sequndo curso).

Competencias relacionadas con la descripcion v la refle-
xion sobre la practica docente. Competencias relaciona-
das con la presentacion oral: la adecuacion al contexto

comunicativo.

Cuadro 4. Materias impartidas en inglés en los grados de Educacion Infantil y Educacion Primaria

CURSO GRADO EN EDUCACION INFANTIL GRADO EN EDUCACION PRIMARIA
1 La educacién en Europa y en el mundo global. Buenas practicas (6 créditos ECTS).
2 La ensefianza-aprendizaje precoz de segundas | La ensefianza-aprendizaje de las lenguas por

ECTS).

lenguas en contextos plurilinglies (6 créditos

medio de contenidos curriculares en contextos

de L2 lengua curricular (6 créditos ECTS).
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lengua minoritaria en proceso de normaliza-
cion, por lo que gran parte de dicha poblacion
desarrolla simultdneamente competencias co-
municativas y académicas. Por otra parte, en la
mayorfa de los centros educativos, el inglés se
introduce a la edad de cuatro anos. Por lo tanto,
esimprescindible formar a los futuros docentes
para que puedan gestionar el proceso de en-
seflanza-aprendizaje en estos contextos de ma-
nera satisfactoria.

En el caso del grado de Educacion Primaria
hemos disefiado una materia para que los fu-
turos maestros y maestras desarrollen compe-
tencias para trabajar el curriculo y las lenguas
de manera articulada. Actualmente, en los cen-
tros escolares vascos se esta extendiendo la
practica del trabajo conjunto de lenguas ex-
tranjeras y materias curriculares, a partir de edu-
cacién primaria. Los futuros docentes, por lo
tanto, deben familiarizarse con dicha practica.

3. La educacién en Europay en el
mundo global: buenas practicas

La materia que presentamos se desarrolla en el
primer curso de ambos grados (Educacion Pri-
maria y Educacién Infantil), consta de 6 créditos
ECTS, es obligatoria y la lengua de instruccion
es el inglés. El objetivo de esta materia es el des-
arrollo de las competencias que se especifican
en el cuadro 5.

Como se puede observar en el cuadro ante-
rior, hemos definido competencias especificasy
generales. Las competencias especificas vienen
a integrar competencias relacionadas con la
educacién en Europay en el mundo; la intercul-
turalidad, el plurilinglismo; la calidad vy las bue-
nas practicas en educacion. Y, asimismo, incluyen
competencias académicas a desarrollar en in-
glés, conjuntamente y de manera articulada con
el resto de las competencias especificas.

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUum. 37, mayo

188 | M.2Pilar Sagasta Errasti, Arantza Mongelos Garcia, Nagore Ipifia Larrafiaga

Esta materia presenta una gran relevancia
con el perfil profesional que desarrollaran los
alumnos y alumnas egresados. Los futuros pro-
fesionales de la educacion deberan realizar
proyectos sobre temas educativos con colegas
de diversas procedencias, para lo cual les serd
necesario dominar este &mbito, asfi como poder
mantener una comunicacion fluida. Asimismo,
las competencias generales que se trabajan en
esta materia coinciden plenamente con las que
los futuros egresados requerirdn para realizar
proyectos de este tipo: trabajar en equipo, co-
municarse efectivamente y aprender a aprender.

Esta materia consta de cuatro secuencias di-
dacticas, segun se muestra en el cuadro 6.
Como se observa, las secuencias se van inte-
grando sobre cada una de las anteriores y todas
ellas van dirigidas al desarrollo del proyecto
final.

A la hora de secuenciar los distintos cono-
cimientos se parte de lo mas cercano y co-
nocido para el alumnado. Es decir, se comienza
a trabajar la organizacion del sistema educativo
no universitario del Pais Vasco. Se trata de un
aspecto conocido, por haberlo vivido en pri-
mera persona, ademds de haberlo trabajado
previamente en euskera desde perspectivas di-
ferentes en dos materias cursadas justo antes
de comenzar la presente materia. A continua-
cion, se da paso a los sistemas educativos eu-
ropeos. El alumnado ha desarrollado ya una
competencia basica que le permite describir las
caracteristicas y la organizacion de su sistema
educativo y necesita ahora trabajar las diferen-
cias con los nuevos sistemas educativos pro-
puestos.

Una vez trabajados los sistemas educativos
se profundiza en una de las caracteristicas pro-
pias del sistema educativo del Pafs Vasco: el
hecho de ser bilingte/plurilingte. Esto lleva a
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Cuadro 5. Competencias de la materia «La educacién en Europa y en el mundo global: buenas practicas»

Saber

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Saber hacer

- Conocer el sistema vasco de educacion. y los distintos
sistemas educativos no universitarios de otros paises
europeos.

+ Conocer distintos sistemas educativos bilingUes, pluri-
lingUes y sistemas donde se trabaja la educacion in-
tercultural.

« Conocer modelos de calidad y buenas practicas en or-
ganizaciones educativas.

- Conocer las caracteristicas y organizacion de un texto
expositivo oral y escrito en inglés en un contexto for-

mal.

- Contrastar diferentes sistemas educativos.
+ Identificar y definir los indicadores de "buenas practi-

cas"en educacion.

Analizar contextos educativos para reflexionar y poder
identificar dreas de mejora en la practica de ense-

Aanza-aprendizaje.

Extraer las ideas principales de un texto expositivo re-
lacionado con sistemas educativos.

Producir textos expositivos sencillos y coherentes rela-

cionados con la educacion en un contexto formal.

- Transferir conocimientos y estrategias relacionadas
con el texto expositivo oral y escrito, y trabajadas en
euskara y en castellano.

« Buscar, seleccionar, recoger y evaluar informacién re-

levante para comparar distintos sistemas educativos.

Saber utilizar la wiki como instrumento para el trabajo
colaborativo.

COMPETENCIAS GENERALES

- Aprender a aprender: reflexionar sobre las estrategias de aprendizaje utilizadas a lo largo de la materia.

- Trabajo en grupo: consensuar reglas de funcionamiento y hacer un seguimiento de su cumplimiento.

Cuadro 6. Organizacion interna de la materia «La educacion en Europa y en el mundo global: buenas practicas»

Proyecto global:
comparacion de sistemas educativos

Calidad y buenas practicas en educacion

Plurilingiiismo e interculturalidad

Otros sistemas educativos en Europa

Sistema vasco
de educacion
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la posibilidad de compararlo con sistemas edu-
cativos de otros paises que también cuentan
con dos lenguas oficiales, una de las cuales es
minoritaria. Ademas, se une a esta caracteristica
un hecho cada dia méas comun en nuestra so-
ciedad: la presencia de diferentes culturas y, por
ende, de diferentes lenguas.

Pero hay otro aspecto del sistema educativo
que nos lleva a sequir reflexionando: el tema de
la calidad en la educacion. Se pretende que los
futuros docentes sean capaces de analizar
ejemplos de buenas practicas realizadas en
nuestro entorno de manera que posterior-
mente puedan identificar ejemplos concretos
en otros sistemas educativos.

Sin embargo, lo que realmente llega a inte-
grar las diferentes secuencias es la creacion de
un proyecto. Este proyecto se plantea como un
elemento que progresa de forma paralela junto
con la materia. A medida que se van trabajando
las distintas secuencias, éstas se van integrando
en el proyecto. De esta forma, el proyecto es
un elemento que aglutina en sf mismo todos
los elementos de la materia.

Con respecto a la organizacion del proyecto,
los alumnos y alumnas trabajan en grupos de 4
o 5 integrantes. Desde el comienzo de la mate-
ria se asigna a cada grupo un centro educativo
europeo y otro no europeo. Uno de los centros
cuenta con una persona de referencia a la que
el alumnado puede tener acceso; el otro, no. El
proyecto pretende que el alumnado vaya inves-
tigando acerca de los sistemas educativos en
esos pafses, y segun se desarrollan las secuen-
cias comentadas, los estudiantes trabajan los
temas concretos en los centros asignados. Final-
mente realizan una comparacién entre el sis-
tema educativo vasco y los sistemas educativos
en los centros asignados. Esta comparacion se
presenta oralmente al resto de sus companeros.
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Ademas de la utilizacion del inglés como
herramienta de trabajo y de comunicacion, los
estudiantes hacen uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion. A lo largo del
proyecto cada grupo construye su propia wiki.
Cada miembro va incorporando en ella la infor-
macion que va recopilando y va haciendo su-
gerencias e introduciendo cambios en el
trabajo realizado con anterioridad. La wiki,
como herramienta asincrona, les permite hacer
un seguimiento de las aportaciones realizadas
por cada miembro del equipo de una manera
no presencial. Por otro lado, la profesora tam-
bién puede hacer un seguimiento del trabajo
realizado a través de la wiki, ya que ella es invi-
tada desde el principio como un miembro co-
laborador mas del grupo. Esto beneficia al
grupo ya que puede ir recibiendo feedback
continuo.

4. Ejemplo de una secuencia
didactica: Plurilingliismo

e interculturalidad

Una vez descrita la materia, pasamos a presen-
tar una de las secuencias didacticas para mos-
trar como fomentamos el desarrollo de las
competencias. Esta secuencia en cuestion tra-
baja el tema del plurilinglismo y la intercultu-
ralidad, siendo la tercera en el desarrollo de la
materia. El cuadro 7 recoge las competencias
que se trabajan en dicha secuencia.

Como se puede observar en el cuadro, en
esta secuencia se trabajan competencias espe-
cificas relacionadas con el tema del plurilin-
glismo y la educacion intercultural y también
competencias especificas relacionadas con las
competencias comunicativas y académicas
que el alumnado necesitard desarrollar para tra-
bajar con éxito la secuencia. Junto con estas
competencias también trabajamos competen-
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Cuadro 7. Competencias trabajadas en la secuencia «Plurilingliismo e interculturalidad»
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COMPETENCIA

Competencias especificas en relacion

EVIDENCIA

con la comprension y expresion orales

- Comprender las ideas principales cuando el discurso
es claro'y se tratan asuntos relacionados con la educa-
cion plurilingle e intercultural.

Comprender las instrucciones y tareas a realizar en
clase proporcionadas por el profesorado.

- Actividades de intercambio de informacién

« Cumplir con las actividades realizadas en clase (deba-
tes, el intercambio de informacion, preparacion de
trabajos diferentes en grupos e individualmente)

- Presentaciones orales

Participar espontaneamente en una conversacion
que trate temas educativos.

« Enlazar frases de forma sencilla con el fin de describir
experiencias y hechos relacionados con la educacion
plurilingle e intercultural.

Competencias especificas en relacion con la comprension y expresion escrita

Comprender articulos cientificos relacionados con el
ambito educativo.

« Encontrar la informacion necesaria de un texto o dife-
rentes textos para realizar una tarea especifica.

- Lectura : «The added value of multilingualism».

« Escribir textos sencillos y bien enlazados sobre temas re-
lacionados con la educacion plurilingiie e intercultural.
Anotar informacion durante las sesiones de video o
lectura cuando el objeto estd relacionado con la edu-
cacién plurilingle e intercultural.

- Trabajo individual: decdlogo sobre plurilingtiismo e
interculturalidad.

+ Proyecto en grupos.

- Tomar notas apropiadas en las conferencias.

Competencias especificas en relacion con los sistemas educativos

Aprender y contrastar diferentes sistemas de educa-
cion bilingte y plurilingte.

+ Observar diferentes contextos y reflexionar sobre ellos
para mejorar la practica de ensefianza-aprendizaje.
Abordar con eficacia el aprendizaje de lenguas en
contextos multiculturales y plurilingtes.

Competenci

- Trabajo en equipo.
- Aprender a aprender.
- Competencia digital.

- Trabajo individual: decélogo sobre plurilingtiismo y
educacién intercultural.
« Proyecto en grupos.

as generales

- Proyecto y trabajo realizado en las horas lectivas.

« Reflexiones recogidas en las sesiones de seguimiento.
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cias generales, como el trabajo en equipo, el
aprender a aprender y la competencia digital.
Por otro lado, el cuadro también muestra las
evidencias que se recogen a lo largo de la se-
cuencia para poder evaluar el desarrollo de las
competencias mencionadas.

Esta secuencia se desarrolla en torno a seis
fases: activacion de los conocimientos previos,
provision de diferentes inputs a los estudiantes,
realizacion de tareas, puesta en comun de las
tareas realizadas con la ayuda de los diferentes
inputs, elaboracion de un producto final y rees-
tructuracion del conocimiento previo y gene-
racion de nuevo conocimiento (cuadro 8).

En cuanto a las actividades presenciales, esta
secuencia comienza con un World Café para acti-
var los conocimientos previos (fase 1) de los estu-
diantes sobre el tema con preguntas como:
«;Qué sabes sobre el plurilinglismo?; «;y sobre
la interculturalidad?»; «;dénde aprendiste
sobre ello?»; «;tienes alguna experiencia personal
relacionada con la interculturalidad?»; «;y con el
plurilinglismo?»; «;como te ha afectado?»; «;qué
ejemplos puedes encontrar en tu pueblo/ciu-

Cuadro 8. Fases de desarrollo de las secuencias
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dad/area?»; «;cudles son las ventajas y desventajas
del plurilinglismo?»; «;y de la interculturalidad?».
Elalumnado, organizado en pequenos grupos, va
contestando a estas preguntas y plasmando sus
reflexiones en un pdster. Una vez que los estu-
diantes han reflexionado sobre las preguntas, el
portavoz del grupo las comenta en voz alta para
compartir el conocimiento previo.

A continuacion se les proporciona el pri-
mer input (fase 2). Los estudiantes deben hacer
una lectura en profundidad de una transcrip-
cion de la conferencia ofrecida por Leonard
Orban en la apertura oficial de la Catedra de
Plurilinglismo en la Universitat Oberta de Ca-
talunya. Para guiar al alumnado en esta lectura
sobre el valor y la importancia del plurilin-
glismo, se le plantean varias tareas a realizar
en pequenos grupos. Estas actividades estan
disefiadas para ayudarle con el vocabulario y
la comprensién escrita. Una vez que los estu-
diantes conocen la terminologia especifica del
tema, comienzan a leer individualmente el
texto mencionado, «The added value of multi-
lingualismy.

’—>

Conocimiento previo

Reestructuracion
del conocimiento previo
y generacion de conocimiento
nuevo

i

Realizacion del producto
final

A

Desarrollo de las tareas

Puesta en comin <
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Durante la Ultima sesion, denominada sesion
de aprendizaje cooperativo, se pone en comun
todo lo aprendido en la secuencia (fase 4). En esta
sesion, el grupo se subdivide en dos subgrupos y
la tutora monitoriza cada subgrupo mientras el
otro grupo continua trabajando autbnomamente
en el proyecto. Para esta sesion, los estudiantes
deben haber leido previamente otros articulos re-
lacionados con el tema. Como punto de partida
de esta Ultima sesion se les muestra el video Tea-
ching about multiculturalism and diversity,y para ce-
rrar el ciclo de la secuencia se les vuelve a plantear
las preguntas del World Café formuladas al inicio
de la secuencia, de modo que los alumnos y alum-
nas reflexionan sobre lo aprendido (fase 6) sinteti-
zando las ideas principales de la secuencia.

Durante las horas no presenciales de esta
secuencia (fase 3), los estudiantes trabajan
los aspectos linguisticos requeridos para el

desarrollo de su competencia comunicativa y,
ademas, contintan trabajando en el proyecto.
También realizan otras actividades, como la lec-
tura de textos para profundizar en el tema, y
ademds redactan un decdlogo sobre el tema
de la secuencia (fase 5).

El cuadro 9 ilustra las fases de la secuencia
y las correspondientes actividades.

Como ya hemos descrito, a lo largo de estas
seis fases, los alumnos y alumnas trabajan en el
desarrollo de las competencias especificas y
generales relativas a dicha secuencia.

5. Conclusion

Promover la competencia plurilinglie en comu-
nidades con dos lenguas oficiales es una tarea
educativa compleja. Implica un profundo ana-
lisis de la situacion sociolingUistica del con-
texto, unos objetivos claros, un buen disefo del

Cuadro 9. Fases correspondientes a la secuencia «Plurilingtiismo e interculturalidad»

Sesion de aprendizaje |
colaborativo

= World Café

'—>‘ Conocimiento previo ‘7

« Lectura: The added

Reestructuracion
del conocimiento previo
y generacion de conocimiento
nuevo

A

Realizacion

del producto final

value of multilin-
gualism

« Peliculas: La torre
de Babel y Sélo un
beso

- Videos: Teaching
about multicultura-

o

Desarrollo de las tareas

=
'U‘
- 5‘

Y b{ Puesta en comin

lism and diversity

T

- Presentaciones orales
- Decélogo
- Trabajo individual

- Conferencia sobre
Y [a situacion en el
Pais Vasco

- Comprension de tex-

+ Acerca del conoci-
miento nuevo
+ Resolucién de dudas

(no presencial)

+ Resolucién de problemas

tos escritos y orales

« Discusion en grupo

+ Produccién de textos
escritos y orales
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proceso de implementacion del plan de forma-
Cion y un seguimiento continuo de dicho pro-
ceso. Todo esto no es posible sin el consenso
de todos los agentes que participan en el cu-
rriculo en cuestion, ya que el desarrollo de la
competencia plurilingUe es labor de todo el
equipo docente.

En relacion con laintegracion de contenidos
curriculares y lengua hemos de manifestar que
presenta retos que deberemos de superar pau-
latinamente. Uno de los mas importantes es
prestar la debida atencién a ambas dimensio-
nes, la dimension contenido curriculary la di-
mension lengua, tanto en la fase de disefio de
las secuencias didacticas como en laimplemen-
tacion y la evaluacion de dichas secuencias. Este
reto ha sido ampliamente documentado en la
investigacion desarrollada en contextos de se-
gundas lenguas (Swain, 1985; Laplante, 2004,
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El objetivo fundamental de este trabajo es reflexionar sobre las interferencias lingisticas en el aprendizaje de una
lengua extranjera. Nuestra hipétesis de trabajo parte del hecho de que estas interferencias provienen, en gran me-
dida, de las lenguas extranjeras anteriormente estudiadas, y no tanto de la L1. En una sociedad cada vez mds plu-
rilingtie e intercultural como la nuestra, el concepto de lengua extranjera adquiere, pues, una dimension mds

flexible y poliédrica.

Palabras clave: interferencias linglisticas, lenguas extranjeras, plurilingtie e intercultural.

The fundamental aim of this communication is to reflect on the linguistic interferences in foreign language learning.
Our hypothesis departs from the fact that these interferences come, to a large extent, from the foreign languages
previously studied, and not that much from the L 1. Therefore, the concept of foreign language acquires a more fle-

xible and polyhedral dimension in our increasingly multilingual and intercultural society.

Keywords: linguistic interferences, foreign languages, multicultural and intercultural.

Le but fondamental de ce travail est de réfléchir sur les interférences linguistiques dans I'apprentissage d'une lan-
gue étrangere. Notre hypothése de travail part du fait que ces interférences elles proviennent, en grande mesure,
des langues étrangéres antérieurement étudiées, et n‘autant de la L 1. Dans une société comme la notre, de plus
en plus polyglotte et interculturelle, le concept de langue étrangeére acquiert, donc, une dimension plus souple et

polyédrique.

Mots-clés : interférences linguistiques, langues étrangeres, plolyglotte et interculturel.

* Este trabajo se enmarca en el proyecto de I+D Educacién Literaria e Interculturalidad (EDU 2008-01782/EDUC), financiado por el Ministerio
de Ciencia e Innovacion

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 37, mayo, pp. 197-203



198 | Anna Devis Arbona, Rosa Morell Andrés, Joan Torr6 Soriano

1. La educacion plurilinglie

1.1. El plurilingiliismo y su importancia

en la sociedad europea

Entendemos por plurilingtiismo la capacidad in-

nata del ser humano de aprender mas de una

lengua. Segun Regine Fehlings de Anurioy Co-

rine Vega (2002):
La capacidad humana para el aprendizaje del len-
guaje estd orientada al plurilingtiismo, no al mo-
nolinglismo. Dominar varias lenguas no es nada
extraordinario. Mds de la mitad de la poblacion
mundial es poliglota. En todo el mundo se hablan
unas cinco mil lenguas, pese a que hay unas ciento
cincuenta naciones. Estos datos contradicen la idea
generalizada de que normalmente una persona
habla unalengua y que todos los hablantes de esa
lengua pertenecen a un pars.

En los Ultimos afos el sistema de la ense-
Aanza de las lenguas extranjeras ha cambiado
mucho. Hace alguin tiempo se tendia a ensefar
uno o dos idiomas en el nivel muy avanzado,
es decir, se perfeccionaba el conocimiento de
las lenguas. Hoy en dia, nuestra realidad exige
otra manera de tratar el tema. Con el aumento
de la cantidad de lenguas aprendidas baja el
nivel de conocimiento formal, que es menos
importante que el dominio de las funciones co-
municativas de la lengua.

La globalizacion, la apertura de las fronteras
y, sobre todo, el hecho de formar la Comunidad
Europea, crean la necesidad de comunicarse en
distintos idiomas. La socializacién, la integra-
cion con la comunidad es la comunicacion, y la
comunicacién es la lengua. Cuanto mas len-
guas conoce una persona, mejor contacto
tiene con su entorno, esté donde esté, mas po-
sibilidades de encontrar buen trabajo, los hori-
zontes mas amplios.
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Como afirman Fehlings de Anurio y Vega
(2002) en el articulo mencionado:

Para los ninos resulta absolutamente normal y na-

tural aprender varios idiomas, pues las condiciones

bioldgicas y cognitivas para ello le son innatas.

Estas autoras indican que el plurilinglismo
sobre todo favorece la integracién en la socie-
dad europea, es el impulso que permite a los
extranjeros vivir, es decir, trabajar, funcionar en
la sociedad, establecer relaciones interpersona-
les, etc,, en los paises europeos.

Dentro de este contexto, el germen de nues-
tra investigacion parte tanto de nuestra practica
profesional como docentes de lenguas como de
nuestra experiencia personal como aprendices.
Hemos percibido que, cuando tenemos alguna
laguna léxica, morfosintactica o de cualquier
otro tipo en el momento de utilizar una lengua
extranjera, en lugar de tomar las formas de nues-
tra L1,a menudo recurrimos a formas provenien-
tes de las otras lenguas extranjeras aprendidas.
Ante estos hechos nos planteamos: ;como fun-
cionan estos mecanismos?; jpor qué un apren-
diz se apoya en una lengua cuya competencia
es menor que la de su lengua materna? Nuestra
practica profesional como profesores de catalén
como lengua extranjera en alumnos inmigrantes
nos ha sugerido la teoria de que la primera len-
gua extranjera aprendida funciona como un tipo
de matriz para los idiomas estudiados con pos-
terioridad.

Si podemos confirmar esta hipotesis, la di-
dactica de la segunda lengua extranjera que los
estudiantes aprenden tendrd que tener en
cuenta la primera lengua extranjera de los
aprendices, el castellano en la mayoria de
los casos.

Sin embargo, para ser capaz de hacerlo, el
docente necesita tener informaciones sobre los
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posibles errores que tienen su origen en el co-

nocimiento previo de la primera lengua extran-

jera estudiada por sus alumnos.
Para ello consideramos que el estudio de-
bera realizarse en dos etapas:

1. Andlisis cuantitativo de los errores de los es-
tudiantes con el fin de detectar los cometi-
dos bajo la influencia de su primera lengua
extranjera.

2. Andlisis cualitativo de los errores diagnosti-
cados como resultado de las interferencias
lingUisticas de la lengua extranjera previa-
mente aprendida.

1.2. Errores y desviaciones lingiiisticas
Entendemos que el error es, en cierto modo,
natural en cualquier proceso de aprendizaje del
ser humano. Consideramos error a las desvia-
ciones lingUisticas que no cumplen los criterios
de correccién. La clasificacion de Norrish (1983:
7) establece que:

-+ Un error es una desviacién sistematica que
no puede ser corregida por el aprendiz.

- Una falta es una desviacion inconsistente y
eventual que puede ser corregida por el
aprendiz.

« Unlapsus es una desviacion debida a facto-
res extralingUisticos, como fallos de memoria,
estados fisicos y condiciones psicoldgicas.

De estos tres tipos de desviacion lingUistica,
la mayor influencia en el proceso de aprendi-
zaje se produce en los dos primeros, es decir,
en el errory en la falta.

Dado que nuestro estudio ha sido sincré-
nico, no diacrénico ni evolutivo, no parece re-
levante establecer una diferencia entre error y

falta, por lo que, a partir de ahora, utilizaremos
el término genérico error para referirnos a cual-
quier tipo de desviacion linguistica.

2. La evaluacion de los errores

2.1. El error como fuente de informacion
Conviene destacar que entendemos la evalua-
cion de los errores desde una perspectiva cua-
litativa, el error es considerado como una
fuente de informacion de gran utilidad en el
proceso de aprendizaje. Asi pues, nuestra con-
cepcién no considera el error como elemento
de sancion en la evaluacion final del alumno.
Sin embargo, en el paradigma positivista, en el
que la evaluacién se orienta a los aspectos
cuantificables, la ensefianza y la evaluaciéon de
lalengua estdn dominadas por la nocion de falta
y el progreso se evalia negativamente en funcion
de los errores que el alumno todavia comete.
De acuerdo con Bigas et al. (2004: 94):
Aquesta orientacic, si bé en molts casos molt mati-
sada, és encara for¢a present en l'ensenyament de
l'ortografia. Potser pel fet que l'ortografia és un as-
pecte aparentment aillable de l'escrit i, aparent-
ment també, facilment objectivable, semblava
oferir un camp adequat per a un ensenyament
molt mecanitzat i per a una avaluacié predomi-

nantment quantitativa.’

Los avances en el terreno de la linglistica y
la sicologia, sobre todo, y de las ciencias huma-
nas, en general, nos han llevado a una nueva
concepcion del error, que ya no se entiende
como punto negativo, como laguna, defecto o
vacio, sino que es concebido como sintoma de
conocimiento, como marca de un proceso

1. Aunque el estudio referido se centra Unicamente en la evaluacién de la ortografia, es tradicional en nuestras aulas la evaluacion predo-

minantemente cuantitativa en cualquier aspecto linguistico.
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de construccion, como indicio de un sistema
que hay que analizar para descubrir su logica.
Este nuevo enfoque corresponde a un
nuevo concepto de evaluacién que no se limita
a los aspectos cuantitativos, sino que tiene en
cuenta los aspectos cualitativos con la idea de
que se conviertan en un elemento central en el
proceso de ensefanza-aprendizaje. También se
corresponde con una idea diferente de la ense-
fianza: ya no es el profesor el que transmite unos
conocimientos que el alumno adquiere pasiva-
mente, sino que es éste el que, con la ayuda del
profesor, construye su propio aprendizaje.

2.2. Elaboracion de las pruebas
Explicada nuestra concepcion del error, pasare-
mos ahora a justificar las variables que hemos
tenido en cuenta en la seleccién de la muestra
para nuestro estudio y en la elaboracion de la
prueba de evaluacion. Conviene destacar que
la muestra responde a alumnos emigrantes
provenientes de estados cuya lengua primera
no es en ningun caso el castellano. Concreta-
mente, se trata de sujetos que provienen de
Bulgaria, China, Inglaterra, Suiza y Ucrania.

Dado que la integracién lingtistica en la Co-
munidad Valenciana no se ha realizado en nin-
gun caso en catalan sino en castellano, todos
los alumnos se habran iniciado en el conoci-
miento del espafiol con anterioridad al del ca-
taldn. Este hecho justifica que en nuestra
muestra no hayamos considerado alumnos
provenientes de paises hispanohablantes, en
cuyo caso el espafiol nunca podria haber fun-
cionado como lengua extranjera.

Ademas, se trata de alumnos matriculados
en dos centros publicos de educacion secun-

daria de la Comunidad Valenciana: el IES de Va-
llada (Valencia) y el IES Abastos de la ciudad de
Valencia. Cabe destacar que, a pesar del para-
lelismo en lo referente al uso del castellano y el
catalan en el curriculo académico, existen no-
tables diferencias en el uso social del cataldn
entre los estudiantes de Vallada, poblacién pre-
dominantemente valencianohablante, y los de
la ciudad de Valencia, cuya lengua habitual
es la castellana.

Nos interesaba también conocer las len-
guas con las que habfan mantenido contacto
anteriormente para poder interpretar, asi, las in-
terferencias en el aprendizaje del catalan. A tal
efecto, hemos disenado una encuesta sobre la
biograffa lingUistica (lenguas instrumentales de
los lugares donde han vivido, L1 predominante,
lenguas extranjeras cursadas...).

En dltimo lugar cabe sefalar que las com-
petencias adquiridas en lengua catalana por los
alumnos objeto del estudio han sido evaluadas
mediante la elaboracidn de una prueba corres-
pondiente al nivel A2 del Marco comtn europeo
de referencia para las lenguas.> Ademas, hemos
podido observar que el desconocimiento del sis-
tema lingdiistico del catalan explica, en gran me-
dida, los resultados obtenidos. Por esta razon,
hemos procedido a clasificar los errores aten-
diendo a este criterio junto con las dos varia-
bles objeto de nuestro estudio: influencia del
castellano e influencia de la lengua materna.

3. Estudio de la muestra
3.1. Competencia lingiiistica

En lo relativo al estudio contrastivo entre los re-
sultados del IES Abastos y el IES de Vallada, ob-

2. Para la elaboracion de esta prueba se han tomado como referencia los &mbitos correspondientes a cuestiones lingisticas y expresion
escrita del nivel A2 de la Junta Qualificadora de Coneixementes de Valencia (www.edu.gva.es/jgcv).
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Cuadro 1. Causas de los errores

VARIABLES IES ABASTOS IES VALLADA
Influencia del castellano 22,9% 16%
Desconocimiento del sistema linguistico 75,6% 82%
Influencia de la lengua materna 1,5% 2%

servamos que la influencia del castellano es su-
perior en los alumnos del IES Abastos por las ra-
zones sociolingUfsticas ya sefialadas. Respecto a
las otras dos variables consideradas, no cabe des-
tacar diferencias significativas (véase cuadro 1).

Estos datos, sin embargo, no dejan de
poner en evidencia que en el aprendizaje del
cataldn como lengua extranjera, las interferen-
cias del castellano son muy superiores a las de
la lengua materna. Las cifras asi nos lo indican:

Influencia del castellano: 19,5%.

Influencia de la lengua materna: 1,7%.

3.2 Competencia comunicativa

En lo referente al estudio contrastivo que explica
la causa de los errores entre los alumnos del [ES
Abastos y los del IES Vallada, podemos observar
que la influencia del castellano es superior en
aquellos alumnos que se han integrado en esta
lengua, los del IES Abastos, ligeramente superior

al 50%, mientras que en el caso de los alumnos
acostumbrados a escuchar a sus companeros
hablar en valenciano, los del IES Vallada, la in-
fluencia del castellano es del 40,1%.

Esta variable, sin embargo, no deja de poner
en evidencia que, en el aprendizaje del catalan
como lengua extranjera, las interferencias del
castellano son muy superiores a las de la lengua
materna. Las cifras son, como se puede ver, re-
veladoras:

- Influencia del castellano: 48,3%.
- Influencia de la lengua materna: 9,1%.

Finalmente, cabe sefalar que los resultados
entre las pruebas referidas a la competencia lin-
gufstica y a la competencia comunicativa son
sensiblemente diferentes (véase cuadro 2).

La influencia del castellano es muy superior
cuando se plantean actividades para desarrollar
la competencia comunicativa (48,3%) que

Cuadro 2. Resultados en relacién con las competencias lingistica y comunicativa

| 201

VARIABLES COMPETENCIA LINGUISTICA | COMPETENCIA COMUNICATIVA
Influencia del castellano 19,5% 48,3%
Desconocimiento del sistema linglifstico 78,8% 42,6%
Influencia de la lengua materna 1,7% 9,1%
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cuando éstas se refieren estrictamente a la
competencia lingUistica (19,5%). Parecido es el
fendmeno que se produce en el caso de la in-
fluencia de la lengua materna. No es dificil en-
tender que ante la necesidad de hacer uso de
una lengua en situaciones reales de comunica-
cién, las interferencias de las lenguas que co-
nocen adquieran mayor protagonismo. Este
mismo hecho explica que el desconocimiento
del sistema lingUistico, en este caso del catalan,
sea mucho mas evidente cuando las situacio-
nes linguisticas se plantean aisladas de cual-
quier posible contexto comunicativo. En el
cuadro 3 se muestran las cifras globales.

4. Conclusiones

- Esimportante que el profesorado tenga en
cuenta las lenguas que sus alumnos cono-
cen en el momento de iniciar el aprendizaje
de una lengua extranjera. Para ello reco-
mendamos que al inicio del curso se realice
una encuesta sobre la biografia lingUistica
de los estudiantes con el fin de evaluar el
progreso de los alumnos y las interferencias
de las lenguas anteriormente aprendidas.

- Ennuestra actual sociedad, marcada por la
interculturalidad y el plurilinglismo, los pro-
fesionales de la educacion y, especialmente,
los profesores de lenguas hemos de asumir
el compromiso y la responsabilidad de re-

Cuadro 3. Cifras globales

plantearnos nuestras concepciones sobre la
didactica de una lengua extranjera y enten-
der asf que las fronteras entre L1, L2 y LE son
cada vez mas difusas y exigen, por tanto,
una vision mas amplia y adaptable al con-
texto lingUifstico de nuestras aulas.

En este sentido, actualmente se esta traba-
jando mucho en la consideracién y la didac-
tica especifica que la ELE nos exige més alla
de la perspectiva etnocéntrica que tradicio-
nalmente habiamos considerado en el Es-
tado espanol.

De la misma manera, aunque los profesores
de cataldn llevamos ya décadas trabajando
con alumnos castellanohablantes, también
tenemos que asumir el reto de que el cata-
[an, mas alld de su consideracion como len-
gua ambiental, exige la utilizacion de
recursos metodoldgicos en el aula como len-
gua extranjera en los alumnos emigrantes,
cada dia mas presentes en nuestras aulas.
Finalmente, nuestra hipotesis inicial de tra-
bajo ha podido ser confirmada: entre nues-
tros estudiantes de cataldn la influencia del
castellano, que es la lengua extranjera con
la que tienen mas contacto, es muy supe-
rior a las interferencias que reciben de sus
lenguas maternas.

Con estos resultados, el trabajo del profeso-
rado podra avanzar para mejorar las condi-

VARIABLES CIFRAS GLOBALES
Influencia del castellano 33,9%
Desconocimiento del sistema lingUistico 60,7%
Influencia de la lengua materna 54%
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ciones de aprendizaje de los discentes y la  +  En una sociedad cada vez mas plurilingle

eficacia en la educacion lingUistica, ya que e intercultural como la nuestra, el concepto
el primer paso para poder corregir los erro- de lengua extranjera adquiere, pues, una di-
res y prevenirlos es entender sus origenes. mension mas flexible y poliédrica.
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XIV CONGRESO INTERNACIONAL DE LA SO-
CIEDAD ESPANOLA DE DIDACTICA DE LA
LENGUAY LA LITERATURA

DIDACTICA DEL ESPANOL / LENGUA EX-
TRANJERA: INVESTIGACION, PLANIFICA-
CION ACADEMICA Y PERSPECTIVAS DE
FUTURO

Braga (Portugal), 3-5 de diciembre de 2013
Universidade do Minho

Ensefar, educar, investigar son tareas que las
sociedades contemporaneas abordan con una
creciente perspectiva global, con dificultadesy
soluciones que cada vez mas trascienden la efi-
cacia de las respuestas locales. Bajo esta dimen-
Espanhois e
Hispano-Americanos del Departamento de Es-

sion, el Area de FEstudos
tudos Romanicos de la Universidade do Minho
pretende que el XIV Congreso de la Sociedad
Espafiola de Didactica de la Lengua y la Litera-
tura (SEDLL) se constituya como un espacio de
intercambio cientifico e intercultural que pro-
mueva, ademas, de manera especifica, una
aproximacion a la realidad didactica y educativa
del mundo hispano y luséfono, con sus seme-
janzasy paralelismos, pero también con sus sin-
gularidades e identidades.

En consecuencia, la realizaciéon del congreso
anual de la SEDLL en Portugal pretende poten-
ciar las sefas de identidad de la asociacion de-
finidas a lo largo de tres lustros y, con el titulo
de «Didactica del Espanol / Lengua Extranjera:
investigacion, planificaciéon académica y pers-
pectivas de futuro, servir como espacio de de-
bate acerca de la ensefianza del espanol en el
mundo global. Funcionara como eje articulador
de dicho tema, la discusion en torno a los hori-
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zontes cientfficos, institucionales y académicos
de la didactica del ELE, después del boom origi-
nado por la demanda internacional de aprendi-
zaje de espafol y de la expansién de la oferta
académica en casi todos los ciclos de estudio. A
pesar, sin embargo, de este significativo incre-
mento de los estudios de espafol existen toda-
via importantes desafios, derivados del estatuto
cientifico de su didactica, de estdndares de ca-
lidad profesional y de la redefinicion de los es-
tudios de posgrado en el marco de Bolonia.

Programa

El evento se articulard en conferencias plena-
rias, a cargo de destacados especialistas en la
materia, talleres y una mesa redonda; ademas
de las mesas de comunicacién sobre las lineas
tematicas propuestas.

Las conferencias plenarias y los talleres pue-
den consultarse ya en la pagina web del
evento. El envio de propuestas de comunica-
cion y poster deberd efectuarse a través de la
pagina web del evento antes del 30 de junio,
siguiendo las instrucciones alli definidas.

Areas tematicas
Horizontes profesionales del espafiol/LE
mas alla del boom.
La ensefanza del espafiol/LE en paises de
lengua portuguesa.
Estatuto cientifico de la didactica del espa-
Aol/LE: situacion actual, avances y blogueos.
Pedagogia para la movilidad, democracia y
nuevas oportunidades.
Politicas lingUisticas en el marco peninsular.
Didactica de la lengua y de la literatura de
lalLl.
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Didactica de la lenguay de la literatura L2 y
LE.

Didactica de la literatura infantil y juvenil.
ecnologias e innovacion educativa.

- Lenguajes para necesidades especificas.
Intervenciones interculturales en contexto
educativo.

- Ellugar de la literatura en la enseflanza su-
perior: paradigmas metodoldgicos y trans-
ferencia de conocimiento.

Inscripcion

Lainscripcion deberd hacerse efectiva antes del
15 de septiembre, enviando los documentos
que acrediten el pago de la cuota. Para inscri-
birse, previamente deberd registrarse como
usuario y posteriormente serd redireccionado a
su zona privada, donde podré efectuar y ges-
tionar su inscripcion.

© 2013 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUum. 37, mayo

Las tasas del congreso incluyen documen-
tacion y material del congresista, cafés, dos al-
muerzos (bufet en el Restaurante Panoramico
de la Universidad) y actos culturales.

Fechas importantes

« 30dejunio: ultimo dfa para la recepcion de
propuestas.

« 31 dejulio: se comunicara la aceptacion de
las propuestas.

« 15 de septiembre: plazo para el pago de la
matricula.

« 31 deoctubre: envio de los textos definitivos.

Contactos

Secretariado: Andreia Silva
sedllbragaxiv@ilch.uminho.pt
http//cehum.ilch.uminho.pt/sedllbragaxiv/de

fault



LENGUAJEY TEXTOS
Revista de la Sociedad Espaiola de Didactica de la Lengua y la Literatura

NORMAS PARA LA PRESENTACION DE ORIGINALES Y DE EDICION

Normas de presentacion

1.

6.
7.

LENGUAJE Y TEXTOS publica dos nimeros al afo, que aparecerdn en mayo y noviembre. Ademas,
podré publicar nimeros extraordinarios de caracter monografico, cuando por su temdtica y
extension asi resulte pertinente.

Los apartados en que se estructura la revista son los siguientes:

+ Seccion monografica, compuesta por un conjunto de articulos (entre 4y 6) relacionados
por una tematica concreta y un dossier en el que se seleccione y comente brevemente la
bibliografia mas relevante en torno al tema propuesto. Para cada nimero, esta seccién mo-
nogréfica sera coordinada por el/la responsable de la propuesta, previa presentacion y acep-
tacion. En esta seccion tendran prioridad las propuestas derivadas de grupos y proyectos
de investigacion, sin excluir otras posibles opciones. El equipo de direccion establecera las
previsiones para esta seccion.

- Propuestas de trabajo y experiencias de aula.

- Estudios e investigaciones.

- Resenas.

- Convocatorias y otras informaciones.

LENGUAJE Y TEXTOS admite trabajos inéditos que versen sobre temas relacionados con los dmbitos
propios de la Didactica de la Lengua y la Literatura.
Los trabajos pueden ser presentados en alguna de las siguientes lenguas: castellano, catalan,
euskera, gallego, inglés o francés.
Los trabajos propuestos habran de ser necesariamente originales e inéditos. No podran ser
trabajos ya publicados en otras revistas o libros, ni estar en proceso de revisién en otra revista.
Los plazos de presentacion establecidos para la recepcion de trabajos son el 1 de octubre y
el 1 de abril de cada afio.
Los trabajos serdn remitidos al Director de la revista, a la siguiente direccién:

elcis@uv.es

ELCIS

Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura

Facultat de Magisteri

Av.Tarongers, 4.

46022 Valencia.

La Secretarfa de Redacciéon de LENGUAJE Y TEXTOS acusara recibo de los trabajos recibidos.
Para su admision, los trabajos se ajustaran a las normas de edicién de la revista. La Secretaria



10.

1.

12.

13.

14.
15.
16.

de Redaccion considerard la adecuacion de la propuesta a la revista y verificara el cum-
plimiento de los aspectos formales. En caso de originales que no respeten las normas
de presentacion serdn devueltos a sus autores para que efectien las modificaciones per-
tinentes.

Los trabajos aceptados, tras este primer examen de la Secretaria de Redaccidn, se remitiran a
dos especialistas para su evaluacion externa, con caracter anénimo. En el caso de informes
sustancialmente dispares entre si, el trabajo se remitird, como minimo, a otro evaluador ex-
terno y podra ser revisado nuevamente como maximo por dos evaluadores anénimos.

Los criterios empleados por los evaluadores para la aceptacion, rechazo o solicitud de modi-
ficacion de trabajos responden a los siguientes aspectos:

+ Adecuacion al dmbito de conocimiento de la DLL.

- Originalidad: aportaciones novedosas.

+ Actualidad de los contenidos tratados.

« Relevancia: progreso de la comunidad cientifica y académica.

- Estructura: organizacion interna coherente de la informacion.

- Competencia comunicativa del autor/es.

El plazo de evaluacion de los trabajos, una vez aceptados por la Secretarfa de Redaccion para
su revision, serd de 6 meses. Los autores recibiran la notificacion de su evaluacion, respetando
siempre el anonimato de los revisores.

La evaluacion positiva del original para su publicacion serd comunicada a sus autores por la
Secretarfa de Redaccion, asi como el nimero en que seran editados si no tuvieran cabida en
el nimero inmediatamente correspondiente; en su caso, también se indicardn las sugerencias
o modificaciones pertinentes para su publicacion.

El autor se compromete a efectuar los cambios indicados en un plazo no superior a 15 dias
desde la comunicacion de éstas por parte de la Secretaria de Redaccion. No podrd incluir ma-
terial o texto nuevo como tampoco modificar sustancialmente el trabajo.

Los trabajos que sean resultado de proyectos de investigacion mencionaran explicitamente
los datos de la convocatoria y el organismo que lo subvenciona. También haran referencia
concreta a la metodologia empleada.

El autor recibird 1 ejemplar del nimero en que aparezca su trabajo.

La publicacion de trabajos en LENGUAJE Y TEXTOS no da derecho a remuneracion alguna.

La responsabilidad del contenido de los trabajos es de sus autores, quienes deberdn obtener
la autorizacion correspondiente para la reproducciéon de cualquier referencia (textual o grafica)
que sea tomada de otros autores y/o fuentes. La revista LENGUAJE Y TEXTOS no se hace respon-
sable de la opinion y valoraciones que expongan los autores.

Normas de edicion

Los trabajos presentados se ajustaran a las siguientes normas:

1.

Los trabajos, inéditos, se enviardn en tres copias en papel y el correspondiente soporte informético
(Word). Sobre el disquete o CD se indicara el programa de procesamiento de textos usado.



El texto serd enviado en formato electrénico a la direccion: elcis@uv.es. La version electrénica

estara formateada para PC (preferiblemente en Word).

Deberan remitirse simultdneamente dos archivos:

« Presentacion e identificacion del trabajo

- Articulo

En el archivo «presentacion e identificacion del trabajo, el autor o autores solicitaran la eva-

luacion de su articulo e indicardn especificamente a qué seccién de la revista se dirige. La se-

cretarfa examinard su adecuacion y pertinencia para el apartado citado y podréa considerarlo
para otra seccion si fuera necesario.

Ademads, en éste documento constara especificamente la declaracion responsable del autor/es

de la originalidad del contenido del trabajo y confirmaran que no ha sido publicado con an-

terioridad, ni se encuentra en proceso de evaluacion en otra revista.

Asimismo, constatardn su aceptacion de las modificaciones sugeridas por parte de los reviso-

res para, si procede, la publicacion de su trabajo.

La presentacion del trabajo se efectuara de acuerdo con la siguiente estructura:

« Titulo: maximo 80 caracteres.

« Subtitulo: opcional y sélo en casos imprescindibles. Maximo 60 caracteres.

« Autor/es: nombre y apellidos por orden de firma.

- Filiacion profesional e institucional: institucion en la que desempena su tarea profesional.
En el caso de centros universitarios, se especificard el departamento y la facultad.

- Perfil académico y profesional del autor/es: méximo 5 lineas.

« Direccién de contacto: en el caso de trabajos compartidos, se especificard claramente a
qué persona debe dirigirse la secretarfa de redaccion durante todo el proceso de recepcion,
evaluacion y comunicacion de decisiones. En todo caso, tanto en trabajos compartidos,
como de autoria Unica, deberd facilitarse la siguiente informacién:

— Nombre persona de contacto.

— Direccién de correo electrénico.

— Direccién postal (personal o institucional).
- Teléfono (maovil, personal o institucional).

« Seccién a la que va dirigido.

« Institucion y fuente de financiacién (si procede): proyecto de investigacion, referencia y
entidad financiadora.

« Antecedentes de publicacién/difusion (si procede): presentado parcialmente en con-
greso, lugar, fecha o revista, capitulo de libro o libro (tftulo, editorial, fecha, paginas)

Los originales tendran un maximo de 10 paginas (DIN-A4), numeradas, con interlineado 1.5,

en cuerpo 12 Times New Roman. En dichas paginas deberan incluirse los resimenes, las pala-

bras clave, la bibliograffa, asi como todas las tablas o cuadros que el autor/a considere perti-
nentes para la comprension de su trabajo. No se aceptaran originales que excedan estos limites.

El archivo que contenga el original no presentara ninguna identificacion personal con el fin de ga-

rantizar el proceso de evaluacion andnima. Los trabajos se presentardn segun la siguiente estructura:



12.

13.

14.

15.

a) Titulo (Cuerpo 16, mayusculas).

b) Resimenes en espafiol, inglés y francés (méaximo 250 palabras cada uno).
C) Palabras clave (méximo 5) en espafol, inglés y francés.

d) Introduccion.

e) Desarrollo del trabajo.

f) Materiales y recursos.

g) Metodologfa.

h) Resultados/Conclusiones.

i) Notas (si procede).

j) Fuentes de financiacion (si procede).

k) Referencias bibliogréaficas.

Los apartados comprendidos entre «a» y «f», asi como el epigrafe «k» serdn obligatorios en

todos los trabajos, en caso contrario, seran devueltos a sus autores para su subsanacion. Los
puntos «g» y «h» dependeran de la naturaleza del trabajo y podrdn suprimirse en secciones
como «estudios e investigaciones».

Las notas iran a pie de pagina y numeradas correlativamente.

Los parrafos citados textualmente dentro del articulo se presentaran sin entrecomillar, san-
grados, en cuerpo 11y a espacio sencillo.

. En el cuerpo del texto, las palabras sueltas en otra lengua y las abreviaturas latinas (et al,; ib,;

infra, op.cit.y otras ) se escribirdn en cursiva.

Las referencias a autores y obras que se citen en el texto se sefalaran del siguiente modo:

como indica Lépez (1992: 44), «es esencial un conocimiento de las funcionalidad de las

glandulas suprarrenales (Martinez-Rojo, 1995: 14; Alvarez, 2004: 39-43) para conocer que..».

Las tablas, graficos o ilustraciones irdn cada una en archivo aparte, debidamente identificadas.

En el cuerpo del texto se indicara en el lugar correspondiente la tabla, grafico, ilustracién, su

numero y titulo. El nimero de gréficos, tablas, ilustraciones, etc. no serd superior a 10 por tra-

bajo. La calidad de las ilustraciones seré nitida para poder facilitar su reproduccion.

Las referencias bibliograficas correspondientes al trabajo, apareceran al final del mismo, or-

denadas alfabéticamente por el apellido del autor, de la manera siguiente:

a) Libros: APELLIDO, INICIALES (ano). Titulo del libro. Ciudad de publicacién: Editorial.

b) Articulos: APELLIDO, INICIALES (ano). «Titulo del articulo». Nombre de la Revista, niim., vo-
lumen, paginas del articulo en la revista.

) Capftulos de libros: APELLIDO, INICIALES (aho). «Titulo del capitulo». En: APELLIDO, INICIALES
(ed., dir, coord.). Titulo del libro (paginas del capitulo en el libro: pp.). Ciudad de publicacion:
Editorial.

d) Documentos electronicos en linea: articulos de revistas electronicas. APELLIDO, INICIALES
(ANO). «Titulo del articulo». Titulo de la revista, nim. [en linea]. <localizacion del docu-
mento>. [Fecha de consulta del articulo]

Para la presentacion de las RESENAS se tendré en cuenta lo siguiente:

a) Resenas informativas, de 500 caracteres de extension.



b) Resenas criticas de maximo 3.500 caracteres de extension.
) Las imagenes de las cubiertas de los libros resefiados se deben enviar en archivos inde-
pendientes al texto en formato JPG y con una resolucion minima de 600 DPI.

Cada resefa estara encabezada por la ficha bibliografica completa del trabajo comentado. Por
lo demas se aplicaran las mismas normas que se han detallado para los articulos.

Propuestas para la coordinacion de la Seccién Monografica de la revista

LENGUAJE Y TEXTOS

Aliniciativa de grupos de investigacion, de equipos docentes e investigadores y/o de responsables
de proyectos de investigacion, LENGUAJE Y TEXTOS estd abierta a las propuestas que puedan presen-
tarse, siguiendo las siguientes pautas:

Departamento/INSTTUCION: ... e e e e e e
Justificacion de la propuesta:

1. Interés y planteamiento del tema.

2. Colaboradores y prevision de articulos.

3. Plazo de elaboracion.

4.Vinculacion de la propuesta con algun proyecto de investigacion.

5. Fecha prevista de entrega.

Palabras-Clave: ...

Datos de contacto:

NN T

DI N

Remitir a: elcis@uv.es



BOLETIN DE SUSCRIPCION A LENGUAJE Y TEXTOS

Deseo suscribirme a la revista LENGUAJE Y TEXTOS a partir del nimero .......... MES oo, de 201.....

[ Suscripcion por 1 ano para Espana y Portugal al precio de 25,00 €*
[ Suscripcion por 1 afio para el resto de Europa al precio de 38,00 €*

[ Suscripcion por 1 afo para el resto del mundo al precio de 47,00 €*

Datos
PARTICULARES. NOIMOIE: .o e e

AADEIITOS: e

CP: PODIACION: .o

PrOVINCIA: .o Pais:

DirECCION BIECITONMICA™: ..o e

*(Es imprescindible tener correo electronico para recibir la revista digital)

Forma de pago
[ Cheque NOMINGLIVO N.0. ...ttt a favor de Grad
[ Transferencia bancaria (al recibir la factura se realizara la transferencia)

[0 Domiciliacion bancaria. BANCO/CAJA: .....c.eoveviiiieieeeie oottt

Entidad Oficina L1 | | J DCL_L | Cuental L [ | | [ | [ | | |

Puedes suscribirte por:
Atencion al cliente

\l, ininterrumpida
(£ CORREO ORDINARIO 'S FAX S TeLeFono 1L correO de 8 a 20h
Editorial Gra6 al nimero al nimero ELECTRONICO (de lunes a jueves,
C/ Hurtado, 29. 08022 (34) 933 524 337 (34) 934 080 464 revista@grao.com y viernes hasta

Barcelona-Espana las 15h).







Lenguaje y Textos tiene por objeto la difusion de estudios, de infor-

mes de investigacion y de propuestas didacticas para la ensefanza y
aprendizaje de a literatura y las lenguas. El contenido de sus secciones
monografica, dossier, propuestas de trabajo y experiencias de aula y estudios
e investigaciones se dirigen a investigadores y docentes de los distintos
niveles educativos. Lenguaje y Textos se presenta como medio de conexion
y difusién, de aportaciones e innovaciones del drea de la DLL y estd abierta
para acoger las aportaciones de los grupos de investigacién y de los
profesionales que trabajan en los distintos ambitos del drea.

Lenguaje y Textos publica dos nimeros anuales, Con el fin de mantener

el interés de la revista, todos los trabajos recibidos son valorados

por miembros del Consejo de Redaccion y del Consejo Cientifico

y por dos especialistas externos.






