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Aspectos Teoricos

“Toda persona tiene derecho a circular
Hbremente | a elegit su residencia en el
territonio de o . . 139

Si bien el fenémeno de la migracién se constata, fundamentalmente, desde la segun-
da mitad del siglo XX en ciertos paises europeos, se remonta en Espafa a un perio-
do relativamente reciente, la década de los 80. Como ya se recogia en un informe
elaborado por Lora-Tamayo (2001), entre 1980 y 1999 se pasa de 183.422 residentes
extranjeros a 801.329. De ellos, el mayor nimero correspondia a la horquilla que iba
desde los 30 hasta los 44 afios (un 17,2% de hombres y un 21,5% de mujeres) y se
asentaban, mayoritariamente en las comunidades de Madrid y Cataluna.

Para tener datos actualizados, puedes consultar la pagina web oficial del Instituto
Nacional de Estadistica (INE) . Alli, a través del link ‘"demografia y
poblacién’ puedes revisar los Gltimos datos oficiales que existen en Espana en rela-
cién a poblaciéon extranjera, distribucidn por regiones y perfiles por edad, género y
paises de procedencia.

Igualmente, puedes revisar los informes anuales de la Comision Espafiola de Ayuda
al Refugiado (CEAR) , quien recuerda cada ano la situacion de
los refugiados en Espana y Europa y en el mundo: en 2016, casi setenta millones de


http://www.ine.es/
https://www.cear.es

=0ACCge

personas habian tenido que abandonar sus hogares a consecuencia de las guerras,

la violencia y la persecucidn; después de seis afios de conflicto en Siria, mas de once
millones y medio de ciudadanos y ciudadanas de este pais (casi dos tercios de su po-
blacién) han dejado atras sus casas. De ellas, cinco millones son personas refugiadas
que viven hoy repartidas por mas de cien paises. En 2017 terminaba el plazo para dar
forma al acuerdo que permitiria reubicar a un total de 160.000 solicitantes de asilo
procedentes de Italia y Grecia. En 2016, 15.755 personas solicitaron asilo en Espania,
la cifra mas alta registrada desde la aprobacién de la primera Ley de Asilo, en 1984,
segun CEAR. Venezuela, seguida de Siria y Ucrania, fueron los paises de origen con
mas solicitudes.

Puedes consultar todo el informe de 2017 en:

Antes de continuar te proponemos como actividad revisar este documento del INE
(2015): Notas de Prensa, con los datos de poblacién relativos al afio 2015 (

), y completar la tabla de la Actividad 1 que aparece en
el apartado de ejercicios de esta unidad.

1.1. El perfil humano

El perfil de las personas que emigran por razones politicas o econémicas es muy
heterogéneo. Los primeros informes hablaban de mas de 32 colectivos extranjeros
diferentes, por ejemplo, en Madrid (cf. Lora-Tamayo, 2001). Sin embargo, todos com-
parten el hecho de que, en algin momento, su vida ha estado condicionada por el
Unico deseo de cubrir necesidades basicas en un entorno conflictivo, provocado por
motivos politicos o econémicos.

En lo que se refiere a los refugiados, como senala la Agencia de la ONU para los Refu-
giados (ACNUR / UNHCR ), la Convencién de 1951 sobre el Estatuto
de los Refugiados constituye la fundacion de la proteccion internacional de los refu-
giados. Es esta Convencidn la que define quién es un refugiado y establece una serie
de derechos de los refugiados ademas de las obligaciones de los Estados en materia
de asilo:

Refugiado es una persona que “debido a fundados temores de ser perseguida
por motivos de raza, religion, nacionalidad, pertenencia a un determinado gru-
po social u opiniones politicas, se encuentre fuera del pais de su nacionalidad y
no pueda o, a causa de dichos temores, no quiera acogerse a la proteccién de
su pais; o que careciendo de nacionalidad y hallandose, a consecuencia de tales
acontecimientos fuera del pais donde antes tuviera su residencia habitual, no
pueda o, a causa de dichos temores, no quiera regresar a él”

Los refugiados tienen los mismos derechos que cualquier extranjero que reside de
manera legal en el pais de acogida (sanidad, educacion, trabajo) y las mismas obliga-
ciones que cualquier residente, ya que estan sometidos a las leyes del pais de acogi-
da, que es quien decide, finalmente, sobre la solicitud de asilo.


https://www.cear.es/wp-content/uploads/2017/06/Informe-Anual-CEAR-2017.pdf
http://www.ine.es/prensa/np948.pdf
http://www.ine.es/prensa/np948.pdf
http://acnur.es/
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Para consultar todo el documento original de la Agencia de la ONU para los refugia-
dos puede visitarse el siguiente enlace:

Cuando la persona inmigrante o refugiada llega a otra comunidad que forma parte

de las sociedades occidentales, caracterizadas por su movimiento y ritmos de cambio
acelerados, compartira con otros adultos la necesidad de adaptarse a los cambios que
se estan produciendo al nivel demografico, tecnolégico, laboral y cultural. En este
sentido, podria ser un adulto mas que residiria en un pais compartiendo los problemas
e intereses de la comunidad local y colaborando en su sistema productivo. Sin embar-
go, como inmigrante, seguramente tendra una residencia precaria, pertenecera a un
grupo minoritario que frecuentemente sera percibido de forma negativa por los miem-
bros del grupo mayoritario, no compartira los mismos derechos politicos y, sobre todo,
estara privado de sus medios de comunicacion habituales (principalmente los linguisti-
cos), lo que hara que su participacion dentro de la nueva sociedad se vea limitada.

Ademas, a todos esos cambios habria que anadir dos variables que los condicionan:

sociedad rural vs. sociedad urbana y b) normas de comportamiento asociadas a la
cultura. Por una parte, para muchos de estos adultos el movimiento migratorio supo-
ne, el paso de una sociedad mayoritariamente rural, aislada, a una sociedad globaliza-
da, prioritariamente urbana. Por otra parte, su percepcion del cambio puede resultar
mas traumatica porque apunta hacia el cambio de sus formas de comportamiento
social y cultural mas arraigadas. Por ejemplo, Kamali (2000) describia algunos casos
de conflicto cultural dentro de familias inmigrantes en Suecia por la forma de actuar
de las instituciones, que tienen el poder de retirar la custodia de los hijos; o el poder
de intervencion de las mismas ante los deseos de libertad de las jévenes mayores de
18 anos, invadiendo asi la autoridad paterna.

Antes de revisar la definicion de ‘inmigrante’ que hizo Consejo de Europa 1986, te
proponemos que intentes completar una tabla con las caracteristicas que definen a la
persona que emigra (Actividad 2).

1.2. Sus motivaciones para aprender lenguas

Aunque las instituciones nacionales e internacionales intentan dar respuesta a los mo-
vimientos migratorios a través de programas y politicas dirigidas a las personas que
emigran, la participacion de estos colectivos en esos programas no es algo que se
produzca de manera masiva a su llegada al pais de acogida.

Como muestran los estudios de caracter etnografico, algunos miembros de familias
de inmigrantes, sobre todo las mujeres, se ven obligados a vivir en el pais de acogida
sin aprender la lengua. Otros inmigrantes, sobre todo los varones africanos, llegan

a conocer el espanol sin haber asistido a clases de una manera sistematica. Por otra
parte, en la medida en que la prioridad del inmigrante es la de encontrar trabajo, o
la del refugiado puede no ser asentarse en un determinado pais, y la de la sociedad
de acogida (una sociedad de bienestar) es cubrir las necesidades basicas de los indi-
viduos que componen la misma, la presencia de mediadores linglisticos y culturales
hace no imprescindible el conocimiento de la lengua, aunque, al mismo tiempo se


http://www.unhcr.org/afr/publications/brochures/3b779dfe2/protecting-refugees-questions-answers.html
http://www.unhcr.org/afr/publications/brochures/3b779dfe2/protecting-refugees-questions-answers.html
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sienta por ambas partes que la lengua es un instrumento importante para la integra-
cién y la participacion en la sociedad.

Podemos entender, pues, que el aprendizaje de la lengua por parte de las personas
inmigrantes y refugiadas es algo complejo que se mueve entre el deseo y el rechazo,
la necesidad y la imposicion. En este sentido, su participacion en cursos para aprender
la lengua de acogida viene determinada por una serie de factores de caracter interno
y externo.

Los factores internos nos remiten a factores individuales y sociales que intervienen en
el aprendizaje de una lengua. Algunos autores han dado mucha fuerza al papel que
tienen los factores individuales tales como actitudes y motivaciones. Krashen (1981),
por ejemplo, senala la variable afectiva (la falta de confianza, la ansiedad), como posi-
ble freno del proceso de aprendizaje, algo que podria afectar a las personas inmigran-
tes y refugiadas de manera especial. Gadner (1972, 1985), por su parte, construye
una teoria de la motivacion alrededor de tres componentes: (i) intensidad o esfuerzo,
deseo por aprendery actitud hacia el aprendizaje. Para Gardner (1985), la
motivacion es “un motor” que proporciona el primer impetu para aprender una L2 y
después da fuerza para mantener el aprendizaje. Las razones por las que el “motor”
se pone en funcionamiento son multiples y variadas, y de diversa naturaleza, lo que ha
provocado que estas razones se clasifiquen en motivos de tipo instrumental o moti-
vos de tipo integrador; pero segun Gadner, estas razones no son los motivos en si, ni
pueden clasificarse segun esta dicotomia, de ahi que algunos autores prefieran hablar
de que los individuos pueden manifestar una ‘orientacién instrumental’ y 'orientacion
integradora’ hacia el aprendizaje. En este curso, nosotros utilizaremos indistintamen-
te los términos ‘orientacidn’ y ‘motivacion’ para referirnos a los diversos factores de
naturaleza instrumental e integradora por los que los individuos deciden usar o apren-
der una lengua.

Otros autores, sin embargo, se han centrado en los condicionantes sociales, por ejem-
plo, Schumann (1976), quien sefala que la distancia social entre grupos diferentes
que entran en contacto (manifestada en forma de asimilacion, aculturacion, reclusion,
cohesidn, entre otras), es una variable a tener en cuenta en el proceso de aprendizaje
de una L2.

Pero como senala Peirce (1995), resulta artificial separar ambos aspectos, el individual
y el social. Su hipotesis es que los tedricos de la ensefianza de segundas lenguas no
han tenido en cuenta las relaciones de poder que se dan en el contexto social en el
que se desenvuelven los aprendices, especialmente las personas inmigrantes, ya que
estas relaciones de poder limitan las practicas de la lengua fuera de la clase, donde el
aprendiz pertenece a un grupo minoritario, generalmente percibido con connotaciones
negativas, que es portador de sus propias practicas sociales, lingisticas y culturales.

En sus dltimos trabajos, Gadner se orienta hacia lo social. Asi, teniendo en cuenta que
lo que determina una accidn es la intencién de la persona para realizar un determina-
do comportamiento (p.e. aprender lengua), se puede sefalar que existen dos facto-
res que condicionan la accién: (i) la actitud del sujeto hacia el comportamiento y

la norma subjetiva, es decir, la vision que el sujeto tenga sobre la presién social que
existe sobre la norma de comportamiento. Basado en la teoria de la motivacidén y en
los motivos de naturaleza mas integradora, Gadner (1997) propone un modelo so-
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cioeducativo que tiene en cuenta, actualmente, muchas mas variables del sujeto y del
contexto sociocultural en el que se desarrolla el aprendizaje de la L2:

Antecedentes del sujeto (edad, género...)

Contextos de adquisicidn (formal, no formal)

Resultados de aprendizaje (lingliisticos y no linglisticos)

Variables mdltiples (inteligencia, aptitudes, actitudes, estrategias de
aprendizaje, motivacion, ansiedad).

Estudios como el de Garcia Parejo (1997, 2001 y 2014) sefalan, por ejemplo, la im-
portancia de las variables edad y género como factores de participacion en los cursos
de espanol. Los problemas derivados del nucleo familiar, como es el cuidado de los
hijos, condicionan la asistencia de la mujer menor de 35 anos. Y los horarios laborales
o la falta de trabajo condicionan la participaciéon de hombres y de mujeres de esas
edades. Asi, se observa la presencia mayoritaria de hombres con menos tiempo de
residencia en Espafa en los cursos de espanol ofertados por entidades de caracter
privado, pero mas mujeres con mas tiempo de residencia en Espafna (aunque con
escaso conocimiento de la lengua) en la oferta general de los Centros de Educacién
para Personas Adultas. Esto pudiera tener que ver tanto con el tipo de oferta del cen-
tro como con la idea que tienen las personas inmigrantes acerca de las instituciones y
de su papel. La asociacion puede ser vista como un lugar de encuentro para el hom-
bre, mientras que el centro dependiente de la administracion se asociaria al Estado y
a cierto grado de control.

Sus expectativas de futuro también actian como factor de participacion. Asi, entre
las motivaciones que les llevan a estudiar espafnol encontramos que el porcentaje
mas elevado corresponde al hecho de poder encontrar trabajo (41,62%) y el deseo
de poder hablar espafol igual o mejor que un espanol (42,63%) (Garcia Parejo, 1997),
asociadas también a la necesidad de superar la prueba de lengua y cultura (CCSE)
que actualmente se exige para obtener el certificado de nacionalidad (

),lo que se corresponderia con las motivaciones
de caracter instrumental e integrativo definidas por Gardner y Lambert (1972). Sin
embargo, en el informe también se recoge que el 78,17% usa el espaiol sélo en el
centro de estudio y en el mercado, muy pocos contextos en los que poder desarro-
llar una competencia comunicativa en una lengua. Puede ocurrir que la presencia de
varios hijos menores favorezca el uso del espaiol en casa motivando la interaccién en
esa lengua de manera que el adulto sienta la necesidad de aprender la nueva lengua.
O puede ocurrir que los hijos se conviertan en mediadores lingisticos y culturales y el
adulto opte por no aprender la lengua.

En este sentido, Peirce (1995) prefiere hablar de inversion, mas que de motivacion.
Aprender la lengua del pais de acogida es una inversién de la que espera recoger
algun beneficio en proporcion con el esfuerzo realizado. Y parte del esfuerzo consiste
en reclamar el derecho a hablar y en organizar y reorganizar su propio ser: quién es 'y
como se relaciona con su entorno. Las mujeres inmigrantes que sigue en su estudio,
por ejemplo, unas veces sienten autoconfianza y otras no. Sienten que su inglés es su-
ficiente para cubrir la comunicacion con sus amigos, pero se sienten mas frustradas en
el trabajo o con ciertos profesionales (médicos, maestros). Algunas optan por callarse
para que no se les note que son inmigrantes y otras desarrollan una identidad multi-
cultural como ciudadanas del mundo y aceptan su variedad sin complejos y ejercen su


https://examenes.cervantes.es/es/ccse/que-es
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derecho a hablar y a ser escuchadas con su propia variedad de lengua inglesa apren-
dida, de manera que consiguen entender, mejor que sus maridos, cémo funciona la
nueva sociedad en la que viven. Para otras mujeres, sin embargo, debido a las presio-
nes de género, aprender la nueva lengua, e incluso llegar a estar alfabetizadas, es mas
un deseo que un derecho o una realidad.

La clase de lengua deberia ayudar y proporcionar estrategias para alcanzar sus deseos.

Esto nos lleva a recuperar los factores externos que inciden en la participacion o no
de las personas inmigrantes en los cursos ofertados por las diferentes instituciones.
Por factores externos entendemos aquellos que guardan una relacién directa con la
entidad que ofrece los cursos, por ejemplo, los recursos que maneja, la oferta forma-
tiva que incluye y la manera de difundirla. También incluiriamos entre estos factores
las caracteristicas del diseno y planificacion de los cursos ofertados, por ejemplo, los
de lengua. Pero ademas, el hecho de que la institucién o entidad que los oferta sea
publica o privada, gratuita o no, puede actuar como elemento motivador de la partici-
pacién o de la no participacion.

Si tenemos en cuenta las caracteristicas de las personas inmigrantes, y las de cual-
quier adulto que decide seguir un curso de formacion, debemos ser conscientes de
que anade a sus muchas cargas la de un aprendizaje que no resulta gratificante en si
mismo. En este sentido, busca experiencias que sean Utiles para manejar los cambios
que se estan produciendo en sus vidas. Estudios como el de Garcia Parejo (1997 y
2001) y Ambadiang (2003), entre otros, seialan que recursos como el de orientacion
o asesoramiento juridico y laboral son importantes a la hora de elegir un centro don-
de estudiar espanol, asi como el hecho de que la oferta sea gratuita. Y experiencias
como las de Reino Unido apuntan hacia la idea de que si queremos que exista parti-
cipacion de los inmigrantes adultos debemos disponer de recursos como servicios de
guarderia o personal bilingle y aulas abiertas.

Como actividad de este apartado, te proponemos que completes el cuadro resumen
sobre los factores que pueden motivar la participacidén o no participacién de las perso-
nas inmigrantes en procesos de formacion y aprendizaje de una lengua (Actividad 3).
Puedes comparar tus respuestas en Garcia Parejo (2004), pagina 5, cuadro 3:

1.3. Como construyen el conocimiento de la nueva lengua y de la nueva cultura
asociada a esa lengua

Todos los estudios e instituciones recalcan de una u otra manera que el multilingliismo
es la caracteristica esencial de la sociedad actual desde el punto de vista sociolingiis-
tico, y esta realidad es efecto de procesos muy variados producidos por el contacto
entre diversos colectivos humanos. Podriamos esperar, entonces, que todos los co-
lectivos, en estas sociedades multilinglies, manifestasemos unas practicas y compor-
tamientos linglisticos uniformes, sin embargo, las dindmicas sociolingisticas obser-
vadas en las interacciones entre personas de diferentes comunidades nos indican

que la comunicacidn intercultural es un fendmeno mas complejo. Las diferencias que
manifestamos al comunicarnos con el ‘otro’ se producen porque estan estrechamente

6
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ligadas a las representaciones que los hablantes tienen de las lenguas y del lenguaje
en general, es decir, a su cultura linguistica. Tienen que ver con las relaciones que,
desde la perspectiva de cada colectivo humano, contraen la lengua y la cultura que
les ha servido de apoyo para aprender unas normas y comportamientos.

Las diferencias que se producen, desde el punto de vista tanto de la dindmica socio-
linguistica como de la cultura lingtiistica, tienen que ver con la existencia de dos tipos
de contextos ecoldgicos de signo opuesto, situados a los extremos de un continuo,
que Ambadiang, en diferentes trabajos, caracteriza como genuinamente monolingles
y multilinglies respectivamente.

Los contextos ecolégicamente multilinglies, tipicos del Africa subsahariana por ejem-
plo, presentan un perfil caracteristico: coexistencia de varias lenguas; enriquecimiento
progresivo de los repertorios linglisticos individuales; capacidad de elaboracion de
codigos originales de acuerdo con las circunstancias comunicativas mas variados. En
tales contextos, los posibles problemas comunicativos derivados del plurilingtiismo se
solucionan desde diferentes niveles: al nivel colectivo pasan por el mantenimiento de
las lenguas habladas en cada lugar, lo que se ve compensado al nivel individual por la
elaboracién de nuevos codigos, efimeros en la inmensa mayoria de los casos, a partir
de las lenguas que conforman el repertorio lingliistico de cada uno de los interlocuto-
res. Asi en estos contextos, se favorece el mantenimiento de las lenguas existentes y,
sobre todo, desarrolla en el individuo el multilinglismo, entendido como la capacidad
de adaptarse a circunstancias sociolinglisticas cambiantes, sacando provecho de las
competencias lingliisticas mas o menos parciales y mas o menos convergentes de las
personas implicadas en el intercambio comunicativo. Esta capacidad de comunicacién
linguistica intercultural no es especifica de ningin colectivo humano en particular, sino
que se ve favorecida por la inmersidn (temprana en este caso) del individuo en un
contexto plurilingtie (y multicultural), ya que como han sefialado varios autores (Cos-
te, Moore y Zarate 1998, entre otros), incluso el aprendizaje formal de varias lenguas
puede contribuir a su desarrollo.

Una de las caracteristicas mas notables de esa capacidad es la versatilidad y plasti-
cidad comunicativa de los hablantes. Les preocupa que el intercambio lingtistico se
produzca de manera optima, que no perfecta, ya que entienden que se comunican
con individuos cuyos repertorios linglisticos y culturales coinciden sélo parcialmente
con los suyos. La primacia de la dimensién comunicativa e instrumental de la lengua
da cuenta de esta disposicion de los interlocutores a la cooperacién, la reciprocidad
en los intercambios, concebidos como encuentros intersubjetivos en los que incumbe
a cada uno de los interlocutores hacer la “mitad del recorrido comunicativo” (expre-
sion de Finlaysson y Slabbert 1997). Ademas, en términos generales, la mayoria de las
lenguas implicadas en estos contextos no han sido el objeto de ningln proceso espe-
cifico de planificacidn linguistica, tales como la estandarizacion. En tales contextos no
cabe hablar por tanto de lealtad lingtistica o cultural. Por contra, el hecho de que la
mezcla o fusién de lenguas y de culturas no procede de manera paralela ni simétrica
sugiere que esta variedad de multilingliismo subsume, entre otras aptitudes, la capa-
cidad de desligar las lenguas de las culturas asociadas a ellas y, por tanto, de expresar
cualquier cultura en cualquier lengua.
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Los contextos monolinglies, como senala Ambadiang, difieren de los multilinglies en
que en ellos los problemas de comunicacion que plantea el plurilingliismo se resuel-
ven eliminando las lenguas del entorno en beneficio de una sola de ellas o imponien-
do esta Ultima por encima de las demas. Ello supone al nivel colectivo la reduccidn
selectiva del niUmero de las lenguas que coexisten en un lugar determinado vy, al nivel
individual, la superposicién de lenguas y culturas que funcionan siempre de manera
aislada e independiente. De ahi que, con independencia de su complejidad y riqueza
interna, los repertorios linglisticos y culturales no den pie a la mezcla o la alternancia
de cédigos, ni a comportamientos culturalmente hibridos. Al contrario, las actitudes
lingliisticas y culturales de los individuos sugieren que, aun en caso de disponer de
diversas lenguas y culturas, recurren en cada intercambio a una lengua y una cultu-
ra Unica, a veces en contradiccion con sus practicas y comportamientos concretos.
De este modo, el monolingliismo, excluyente (monolingliismo propiamente dicho) o
acumulativo (poliglotismo), pasa a ser la solucién a los problemas asociados al plurilin-
gliismo. Esta tendencia a la estricta separacion de las lenguas y culturas, tipica de los
paises europeos por ejemplo, es consistente con la primacia que se otorga en estos
contextos a su dimension simbdlica y, en dltimo término a la propia lengua o cultura,
en detrimento de su vertiente instrumental o funcional, es decir, de su dimensién co-
municativa e intersubjetiva.

La estandarizacion linguistica y la homogeneidad cultural, reforzada y legitimada a
través de instituciones tales como la escuela, institutos nacionales, explican la escasa
plasticidad linguistica y cultural de los hablantes, asociada a (el uso adecuado de) la
lengua correcta y a la unicidad de las referencias culturales. Por otra parte, subyace

a los constructos de lengua materna (LM) y de hablante nativo (HN) que, a pesar de
basarse en consideraciones hoy cuestionadas, han tenido y siguen teniendo una in-
fluencia considerable en la reflexién en torno a la ensenhanza/aprendizaje de las leguas
extranjeras y segundas lenguas. Ademas, los referentes culturales fuertes y excluyen-
tes asociados a estos contextos hacen que tenga sentido hablar de lealtad lingtistica
y cultural, al menos en principio. También dan cuenta de la manera en que procede el
aprendizaje, en la medida en que tiene como finalidad un saber: el conocimiento (per-
fecto) de la lengua aprendida y de la cultura asociada a ella aunque, paraddjicamente,
la meta dltima es asemejarse al hablante nativo, es decir, un “saber ser”, con todos
los saberes secundarios que ello comporta. El hablante nativo se convierte asi en una
referencia doblemente ineludible: lo que se pretende es asemejarse a él y, por otra
parte, este hecho lo erige en el Gnico juez de los conocimientos adquiridos, es decir,
estd legitimado para establecer las fronteras externas del colectivo lingtistico y cul-
tural del que forma parte y decidir quién entra o no entra a formar parte de la nueva
comunidad de hablantes.

Todas estas observaciones pueden tener implicaciones en relacién con el proceso que
sigan las personas inmigrantes en el aprendizaje de la L2. Unas tienen que ver con la
manera en que las representaciones, actitudes y practicas linguisticas de los colectivos
se ajustan a aquellas que son caracteristicas del nuevo contexto, en este caso, las co-
munidades espanolas, cuya cultura linguistica se basa no solo en nociones tales como
‘norma linglistica’, ‘correccién y perfeccion linguistica’, sino también en una concep-
cién fundamentalmente esencialista de la relacion que contraen la lengua y la cultura.
Dicho ajuste puede tener varios efectos: el mantenimiento de la cultura lingistica
propia o su abandono mas o menos completo de la misma. Ambas tienen consecuen-
cias no solo lingtisticas, sino también socioculturales e individuales.
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¢Hacia que extremos del continuum te situarias? ;Has crecido en un contexto eco-
|6gicamente multilinglie o monolingtie? jHablas varias lenguas? ;Dénde y cémo las
aprendiste? ;Qué lenguas hablan las personas con las que vas a trabajar? ;Conoces
algunas caracteristicas de su cultura linguistica?

Por si tienen unos minutos para detenerte, te invitamos a echar un vistazo a las len-
guas que han recogido en la oficina de atencion a personas refugiadas de Reino Uni-
do. Muchas personas inmigrantes y refugiadas hablan mas de una lengua. Otros solo
una, pero han pasado ya por varios paises y han tenido que aprender a comunicarse
en varias lenguas. Todo un reto. En el siguiente link, puedes revisar una relacion de
lenguas y sus caracteristicas principales, habladas por los refugiados que han llegado
a Reino Unido:

Ademas, en el interior se incluye otro enlace muy interesante en el que se ofrece un
documento, Language ID Chart para ayuda a los refugiados, donde se traduce la frase
| speak English a numerosas lenguas:

Si has consultado esos documentos, te proponemos completar la tabla sobre ‘Carta
de identificacion de lenguas habladas’ en la Actividad 4.

1.4. Cémo conseguir que se animen a hablar en la nueva lengua

Como hemos sehalado en el apartado dedicado a motivacion, existen factores inter-
nos que mueven a las personas hacia el aprendizaje de una lengua. Hemos visto tam-
bién que sus necesidades de uso de la lengua, por ejemplo del espanol, pueden ser
también muy variadas: desde conseguir una minima competencia comunicativa, hasta
un nivel suficiente que les permita actuar en diferentes ambitos sociales y laborales.
Desde acceder por primera vez a la comunicacion a través de la lengua escrita, hasta
un nivel maximo de competencia discursiva para poder incorporarse a una carrera
universitaria quizas truncada.

Sin embargo, también hemos visto que la adecuacién de la planificacion de los cursos,
asi como la utilizacién de una metodologia apropiada son quizas dos de los factores
mas importantes que afectan la participacion de personas inmigrantes en los cursos
de espaiiol. Hay que tener en cuenta que, como cualquier adulto, cuando algo no re-
sulta de interés o no responde a sus expectativas practicas o afectivas, tiende a aban-
donarlo. Y en la medida en que cualquier tipo de aprendizaje le supone un esfuerzo,
quiere ver resultados positivos casi de manera inmediata.

A eso hay que anadir otra caracteristica propia del aprendizaje adulto como es la re-
sistencia a utilizar estrategias de aprendizaje diferentes a las habituales. Puede ocurrir
que a una persona le resulte dificil, e incluso un trauma afadido a su historia personal,
pasar, por ejemplo, a emplear métodos deductivos cuando siempre ha estudiado con
estrategias de memorizacion, o actuar en publico delante de grupos mixtos, a veces
con diferentes niveles de lengua, cuando en sus paises de origen no es la practica
cultural habitual. En el caso de nifios y adolescentes, habra que tener en cuenta las
experiencias de escolarizacién previa, ya que las practicas escolares occidentales,
especialmente espanolas, se organizan para que los alumnos respondan de una Unica
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manera durante largas horas de atencion alrededor de un Unico objeto de ensenanza.
Podriamos entender que la planificacidon de los cursos de apoyo a la lengua habrian
de basarse en la consulta y la negociacién con los alumnos que van a participar en
ellos. Como sehalan algunos autores, no siempre es tarea facil, pero reduce el riesgo
de abandonos y de desmoralizaciéon e insatisfaccion.

En general, cuando se pregunta a los alumnos, estos suelen contestar de una manera
vaga, ya sea en su propia lengua o en la L2 si pueden hacerlo. Pero sus respuestas
reflejan bastante bien sus ideas previas sobre lo que es la ensefanza-aprendizaje

de una lengua. Asi, las personas que no han sido alfabetizadas en su lengua, lo que
manifiestan es un deseo de aprender a leer y a escribir, por lo que insistir en que
deben conocer antes la lengua oral y privarles de todo contacto con la lengua escrita
puede ser para ellas causa de frustracidn. Por su parte, los que poseen cierta forma-
cién, suelen expresarse en términos de habilidades o de situaciones: quieren hablar y
entender a otras personas, seguir la radio o la television, arreglar papeles y encontrar
trabajo. Valoran como mas utiles las informaciones gramaticales y el aprendizaje del
vocabulario, y entre las actividades prefieren la conversacion sobre diferentes temas
de interés y, en menor medida, dependiendo de variables como edad y género, la
conversacién sobre su pais o la audicidon de canciones. Detras de estas respuestas se
esconden, sobre todo, las estrategias de aprendizaje a las que estan acostumbrados
los alumnos, pero también pueden ser manifestaciones del trauma que estan sufrien-
do ante su experiencia como refugiados, por lo que insistir en determinados tépicos o
estrategias puede no ser beneficioso. El reto consiste en saber analizar realidades, ne-
cesidades, y negociar contenidos derivados del anélisis del entorno en el que se ubica
el aula, compartido por todos los implicados en el encuentro intercultural, asi como
negociar nuevas estrategias de ensenanza-aprendizaje, tanto para el docente como
para el aprendiz. De nuevo se exige, por ambas partes, una capacidad de adaptacion
al cambio.

Esta forma de entender la planificacion y organizacién de los cursos supone una ad-
ministracion y organizacién de centros mas flexible, sobre todo en horarios y tipo de
agrupaciones e, indirectamente, en la manera de gestionar los recursos y materiales
disponibles y las relaciones con otros servicios de la zona donde se ubique el centro o
la institucion que ofrece apoyo de lengua a personas inmigrantes y refugiadas.

Dos tipos de propuestas

En esta linea se desarrolla actualmente el proyecto desarrollado por el Consejo de
Europa Linguistic Integration of Adult Migrants (LIAM), disponible en 7 lenguas, pero
no en espanol ( ). Tiene como objetivo
ayudar a los Estados miembros a desarrollar politicas linguisticas inclusivas, basadas
en los valores compartidos relativos al respeto de los derechos humanos y la dignidad
de la persona, la democracia y el respeto a las leyes. Para ello, elabora instrumentos y
recomendaciones que permiten establecer una serie de normas y principios que rigen
las acciones en el ambito de la migracién a nivel europeo. Estos incluyen directrices
en materia de politica linglistica y practica educativa.

Si puedes leer en inglés, quizas te interese revisar el documento elaborado por el
Consejo de Europa en el que se detallan los principios que deberian cumplir en la

Unién Europea todos los programas que apoyan a las personas inmigrantes en el ac-
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ceso a las lenguas de los paises de acogida. Puedes descargarlo directamente desde
la pagina, , 0 en formato

pdf:

Si has leido esos principios jpodrias elegir uno de ellos y comentarlo? ;Tiene relacion
con el centro en el que desarrollas tu tarea? Puedes comentar tus observaciones a
través del foro abierto en la plataforma del curso.

Esta propuesta del Consejo se orienta, sin embargo, hacia el apoyo de los inmigran-
tes en general, y tiene mas que ver con elementos de la ensenanza de una L2 que
iremos desarrollando a lo largo de las unidades siguientes. El propio Consejo de
Europa, dentro del mismo proyecto, ha creado otra comisién para desarrollar una
propuesta especifica que aborde el caso de la ayuda linglistica a personas refugiadas,
Language Support for Adult Refugees (

), que estara disponible en noviembre de 2017 en 7
lenguas (entre ellas no el espanol).

Por su parte, desde la experiencia vivida en los campos de Calais en el norte de Fran-
cia, docentes y voluntarios han propuesto un marco de actuacion para el apoyo de la
lengua con personas refugiadas. Lo denominan Metodologia para las Aulas de ayuda
(Crisis Classroom methodology, ). Como senalan
Kate McAllister y Darren Abrahams, fundadores de este modelo, el marco metodolé-
gico de las ‘Aulas de ayuda’ (a la manera de las ‘crisis line’ o ‘lineas telefénicas de ayu-
da o de emergencias’) permitirte disenar actividades que hagan que el aprendizaje de
las lenguas sea accesible y agradable para todos. De esta manera, los alumnos pue-
den desarrollar su confianza y sus habilidades lingtisticas a su propio ritmo. Las ‘aulas
de ayuda’ se conciben como un espacio seguro donde la ensefianza-aprendizaje se
desarrolla en asociacion entre docentes y aprendientes. Su filosofia es que el apren-
dizaje puede manifestarse de muchas maneras, pero que en las ‘aulas de ayuda’ esa
manera es esencial ya que el que actia en un ‘aula de ayuda’ debe ser capaz de reco-
nocerse como uno mas dentro de ese espacio. No se trata tanto de ensefiar ‘'nimeros
y palabras’, sino de volver a aprender la vida en otro idioma: pedir el pan, hablar con
el médico... Para los creadores de esta propuesta, este es el modelo de ensenanza-
aprendizaje que ayuda a las personas refugiadas a retomar el control de sus vidas y a
recuperar el sentido de si mismos para que, al comunicarse con otra persona de una
nueva comunidad, puedan decirle en la nueva lengua: “jMe volveré a levantar!”.

En la parte final de la unidad iremos mostrando cémo es la propuesta metodolégica
de estos autores, comparada con las que se pueden realizar en otros contextos de
ensefanza-aprendizaje de la L2 no marcados o condicionados por experiencias dolo-
rosas o traumaticas.

A continuacion, vamos a centrarnos en el papel y en el perfil del voluntario y del
docente que se ofrece a participar en ese encuentro intercultural. ;Has recordado
presentar tu perfil y experiencias previas en el foro inicial del curso? ;Tu contexto de
ensenanza-aprendizaje se acerca mas al de la L2 en contextos de migracion y diversi-
dad linguistica-cultural, o al de una L2 con personas refugiadas?

Esperamos tus comentarios.
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Desde un principio, las asociaciones y administraciones han realizado un gran esfuerzo
por responder a las necesidades de las personas que, por una razén u otra, debian
desplazarse desde sus comunidades de residencia. Surge la necesidad de formar a
voluntarios y a profesores en activo no familiarizados, en su mayoria, con la ensefian-
za-aprendizaje de segundas lenguas, para apoyar la comunicacién de estos colectivos
que se desplazan. El trabajo ya continuado durante muchos afios de asociaciones, rea-
lizado fundamentalmente en equipo, y de profesores de aulas de enlace y educacion
compensatoria, a veces en colaboracion con las universidades, ha supuesto también la
posibilidad de recopilar y reflexionar sobre la practica educativa y sobre los materiales
producidos y usados en el aula.

A nivel internacional, a través de proyectos como LIAM, Linguistic Integration of Adult
Migrants ( ), el Consejo de Europa elabo-

ra instrumentos y recomendaciones que permiten establecer una serie de normas y
principios que rigen las acciones en el ambito de la migracion a nivel europeo. Estos
incluyen directrices en materia de politica linguistica y practica educativa para respal-
dar su implementacion efectiva a través de un enfoque inclusivo basado en valores y
principios compartidos por todos sus miembros. Se considera que la enseianza de la
lengua en contextos de migracion va mas alla de la superacién y logro de competen-
cias definidas en el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (

).
2.1. El perfil humano de voluntarios y docentes
Muchos voluntarios y docentes sienten que la tarea de enseiar la lengua de acogida
es una actividad de compromiso y una parte fundamental del apoyo que debe ofre-
cerse a personas inmigrantes y refugiadas. Sin embargo, el encuentro entre el adulto

inmigrante y el docente o voluntario puede ser fuente de mayor o menor tension,
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como lo es, en general, el de los dos grupos sociales en contacto, aunque se quieran
presentar los cursos de apoyo para el aprendizaje de la lengua espafola de una ma-
nera neutra: voluntario o docente que posee un conocimiento (la lengua y cultura de
un pais) y se lo ofrece a otra persona (inmigrante) que carece de él.

Hay que tener en cuenta, por un lado, que cada uno de nosotros vamos acumulando
una experiencia de uso de una lengua segun se haya desarrollado este uso a través de
interacciones con otros individuos en contextos ecolégicamente monolinglies o pluri-
lingles. Es lo que conforma nuestra cultura lingtistica (véase el apartado dedicado al
conocimiento de la lengua y la cultura en la seccién anterior).

Pensemos, por ejemplo, en el caso de un zaireno, Kalala, recogido en Holmes
(1992:21-22), y en el caso de una voluntaria madrilefia de cierta edad. Mientras que el
repertorio linguistico de Kalala incluye el Shi informal y el Shi formal (para ceremonias
religiosas o sociales) y tres variedades de Swabhili (el estandar zairefo, aprendido en

la escuela; la variedad local, Kingwana, usada con adultos y nifos, y sobre todo en el
mercado, y el Indoubil con influencias del inglés, francés e italiano y que se escucha,
sobre todo en la gran ciudad entre jovenes adolescentes), nuestra voluntaria conoce
una variedad informal del espafol y una variedad estandar que usa en la escritura.
Ademas, ha sido educada en la idea de que existe un espafol correcto, que es el que
se debe aprender y usar y, entre su cultura linglistica se incluyen ciertas representa-
ciones acerca de la lengua escrita (no estar alfabetizada es un estigma que hay que
borrar) y acerca de la relacién entre lengua e identidad (existe cierta relacion entre el
hecho de hablar espanol y sentirse espanol).

Asi, estas experiencias pueden marcar las ideas de cada una de esas personas adultas
sobre como se ensefa y se aprende una lengua. Ambos, inmigrante y voluntaria do-
cente, pueden coincidir o no en la idea de que la lengua es algo que aparece recogi-
do en un libro de texto y que se aprende a través de ejercicios, reglas y explicaciones
que el profesor facilita. O bien pueden pensar que el aprendizaje tiene que ver con la
experiencia y que el alumno ha de formular hipétesis sobre la lengua a partir de los
datos que el profesor facilita a través de su input o desde cualquier otro medio. Por
otro lado, también de manera mas o menos consciente, los adultos se posicionan ante
su(s) lengua(s) y la(s) lengua(s) de los otros. Y lo que es mas importante, ese posicio-
namiento puede extenderse en forma de prejuicio hasta las personas que hablan esa
lengua o variedad de lengua.

Hudson (1981) habla de dos tipos de prejuicios linguisticos, el de los alumnos y el de los
profesores. Tendemos a centrarnos sélo en las actitudes de los inmigrantes hacia la len-
gua de la sociedad de acogida, pero como senala Hudson y han demostrado estudios
etnograficos como el de Bigs y Edwards (1994) las practicas del docente estan influen-
ciadas por sus propios prejuicios sociales y linguisticos y no trata igual a todos los alum-
nos. Los que se enfrentan a una labor docente parten de ciertos estereotipos o ideas
preconcebidas, es decir, creen que tales alumnos de tal procedencia tienen dificultades
con ciertos aspectos de tal lengua (cuando no creen que tengan dificultades de manera
global), o son mejores para desarrollar ciertas destrezas de la lengua y no otras.

Ser capaz de entender y saber responder a las diferencias culturales se inicia con la
capacidad de reconocimiento y andlisis de los elementos a los que una comunidad

otorga un valor determinado, especialmente en lo que se refiere a comportamientos
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que rigen la vida en esa comunidad. Son aquellos elementos que remiten a la natura-
leza de la cultura en forma de iceberg, en las que solo unos elementos son visibles a
través de comportamientos exteriores muy manifiestos (comida, danza), mientras que
otros son manifiestos de manera indirecta (relacién con el tiempo, la justicia, relacio-
nes de pareja, concepto de belleza, cultura lingdistica...).

A partir de tu experiencia, jqué elementos culturales, de la parte oculta del iceberg,
crees que pueden resultar especialmente relevantes para el encuentro intercultural
que se produce en las aulas de espanol L2? Con las posibles respuestas, te propone-
mos completar la tabla de la Actividad 5. Puedes comparar tus respuestas consultan-
do el cuadro nimero 1 que aparece en Garcia Parejo (2004):

2.2. Sus motivaciones para ensenar lenguas

Como han senalado varios investigadores de la ensefianza-aprendizaje de segundas
lenguas, existe una relacién entre desarrollo de la competencia comunicativa, desa-
rrollo de la competencia intercultural y capacidad para redefinir la propia identidad
social en contextos multiculturales. Muchos voluntarios y docentes de L2 manifiestan
que su experiencia en las aulas de L2 les ayuda personalmente a la reconstruccion de
su identidad social, al tiempo que participa en la de sus alumnos. Como hemos se-
fialado en los apartados anteriores, no podemos borrar el entorno donde nacimos y
crecimos, pero si aprender a reflexionar criticamente acerca de él y comprender cémo
esta construida nuestra identidad. En la mayoria de los casos se caracteriza por ser
Unica y estatica. Y una identidad asi construida no deja sitio para la revisidn critica de
las formas y pautas de actuacidén y comportamiento. Presupone que las ideas y valores
en los que hemos sido educados son adecuados, verdaderos y estables.

En este sentido, esperamos del otro que, en un plazo relativamente corto se integre,
y para ello, el conocimiento de la lengua se entiende como elemento fundamental.
Eso supone, por un lado aculturizacién y asimilacién obligada y, por otro, que la res-
ponsabilidad del aprendizaje de la lengua depende sélo del que la aprende. Significa
también que la ensenanza se centra, principalmente, en la propiedad en la correccién
y en la competencia comunicativa, afadiendo los elementos culturales que el docen-
te cree necesarios. Como han senalado ya algunos autores, este tipo de identidad
homogénea puede derivar en fundamentalismo y en el juego de lo politicamente
correcto: intentamos que el choque no sea muy fuerte y asi, por ejemplo, eliminamos
de nuestras clases cierto tipo de vocabulario, toleramos y nos toleran ciertas practicas
culturales, pero no sociales, e imponemos algunas otras como universales sin nego-
ciarlas. A nivel pedagdgico, incluimos mitos, héroes y cuentos de otras culturas, pero
sin cambiar la estructura del curriculo, y creamos programas compensatorios de len-
gua, cuando no segregacionistas. Ellos, por su parte, pueden decidir no integrarse y
mantener cierto grado de cohesion y reclusion creando sus propias escuelas, iglesias,
centros de trabajo, etc.

Si creemos sin embargo, que la identidad no es algo estatico, sino que tienen que ver
mas con la negociacion, como hemos sehalado en apartados anteriores, estariamos

hablando de querer crecer en una identidad social malticultural que se construye en
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didlogo con los otros, que es capaz de adaptarse al cambio, y que es permeable.

Eso exige negociacion de significados, de comportamientos sociales y politicos ante

la nueva realidad. Peirce (1995) sehala que, al igual que el concepto de competencia
lingliistica presuponia un hablante y oyente ideal, el concepto de competencia comu-
nicativa presupone un aprendiz ideal en el sentido de que es un aprendiz sin historia,
situado fuera de un contexto social, ya que se da por hecho que tendra oportunidad de
interactuar con nativos de la lengua que esta aprendiendo. Y para las personas inmi-
grantes y refugiadas no siempre es posible. En este sentido, propone incluir entre las
subcompetencias comunicativas la capacidad de manifestar el derecho a hablar en cual-
quier situacion y con cualquier variedad de lengua, sintiéndose ciudadano del mundo.

2.3. La practica de la nueva lengua

Como veremos en la siguiente seccidn, algunos modelos de planificacion didactica
disenados especificamente para el trabajo con personas inmigrantes y refugiadas,
orientan su modelo hacia la practica en el aula (Crisis Classroom). Entienden que, por
una parte, el perfil de los alumnos es variado, asi como sus contextos y necesidades.
Por otra parte, muchos de los docentes son voluntarios sin una formacion especiali-
zada en linglistica aplicada, pero si con un compromiso en su comunidad suficiente
para mediar entre esta y los que llegan a ella.

Asi, la practica en aula, tanto de lengua como de alfabetizacién, se basa en la eleccidn
de temas sobre la comunidad de acogida negociados con los participantes. La practi-
ca de la nueva lengua dependera del conocimiento que se pueda tener de una serie
de recursos didacticos para favorecer el encuentro con la nueva lengua, tanteen su
modalidad oral como escrita.

Saber seleccionar y analizar los recursos disponibles en cada momento, asi como
reconocer para qué sirven con vistas a alcanzar los objetivos de la sesidon que se ha
planificado, es uno de elementos fundamentales de la practica del aula. Debido a la
heterogeneidad de cada contexto, no podemos caer en la tentacion de considerar
que la gran cantidad de recursos que tenemos actualmente disponibles para las clases
de lenguas extranjeras y segundas lenguas pueden ser utilizados sin ningun filtro.

En general, cada nuevo recurso debe valorarse teniendo en cuenta, sobre todo, si es

adecuado al perfil del alumnado con el que se trabaja; si aporta algo diferente al ma-

terial que ya se venia utilizando, y la relacion coste beneficio, es decir: cuanto tiempo
me llevara prepararlo; cuanto tiempo llevard que mis alumnos se habitden a él y cuan-
to tiempo me llevaria pasar a un plan B si el recurso no funciona ese dia en clase.

Sin embargo, existen una serie de practicas y recursos que, de una manera u otra
estan presentes en casi todas las actividades que disehamos. Por un lado, para todas
las clases necesitamos presentar nuevas palabras, o nuevas situaciones a las que hacer
referencia, de ahi el uso constante de tarjetas o fotografias (flashcards). Actualmen-
te, existen muchas paginas webs para docentes donde podemos descargar tarjetas
ya disehadas e incluso actividades alrededor de esas tarjetas. En ocasiones podemos
dibujarlas y también para eso existen programas y libros que ensenan a los docentes
a dibujar para el aula. Relacionados con las tarjetas, solemos utilizar en aula los ob-
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jetos reales (Realia), ademas de las pizarras, de todo tipo, y los diferentes recursos
tecnoldgicos (conexion a Internet, ordenadores, proyectores, TV, DVD...). Sin embar-
go, como venimos sehalando, siempre tendremos que valorar qué recursos son los
que tenemos disponibles en nuestro contexto.

Lo interesante de muchos de estos recursos es que permiten provocar y activar la
lengua que ya conocen los estudiantes y no solo presentar los nuevos elementos. Al
dejarles manifestar sus conocimientos, se aumenta la confianza y se cambian los pape-
les, ya que se les brinda la oportunidad de ensenarse los unos a los otros.

Ademas de los recursos ‘externos’, no debemos olvidar que nosotros mismo somos

la herramienta fundamental y que, para poder presentar la cadena sonora de una
lengua, voluntarios y docentes somos los que mejor podemos explicitar las unidades
discretas de la lengua a nuestros alumnos y permitir, que un clima distendido, manipu-
len, repitan y jueguen con cada una de esas unidades.

Una de las técnicas mas tiles en el aula es el backchaining o concatenacion hacia
atras de elementos. Es una técnica que esta disehada para ayudar a los estudiantes a
pronunciar grupos de sonidos dificiles, palabras o frases. El docente comienza pro-
nunciando el Ultimo sonido de la unidad que interese; los alumnos repiten. Luego, el
profesor construye gradualmente la palabra o frase hasta llegar al principio.

Por ejemplo, esta es la técnica seguida con un alumno refugiado somali mientras leia-
mos su tarjeta. La nueva palabra es 'nacionalidad’:

Isa: Entonces, eso son los datos personales: Nombre, apellido, direccion.
A: Direccion

Isa: Seguimos con nacionalidad
A: Na...cio

Isa: Nacionalidad

A: Na...zo...nada... diadad

Isa: Espera, nacién

A: Nacion

Isa: dad

A: dad

Isa: lidad

A: lidad

Isa: Ahi!

Isa: nalidad

A: nalidad

Isa: Na ciona li dad

A: Naciona...nalidad

Isa: Nacionalidad

A: Nacionalidad

Isa: Ahi!
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Esta técnica es particularmente Gtil con los sonidos que en la cadena hablada resultan
elididos, son débiles y se perciben de manera dificultosa, o aquellos que, por procesos
fonoldgicos, se introducen de manera incorrecta. Ademas, puede resultar divertido.

Estos son algunos recursos que puedes consultar:

¢ Aula Planeta. Ademas de tener sus propios recursos, te ofrece ocho enlaces para las
tarjetas.

¢ British Council ofrece muchas herramientas para los docentes, entre ellas tarjetas.

¢ Flickr es un recurso en el que muchos docentes comparten ya sus fotografias para
poder descargarlas y utilizarlas libremente.

¢ Padlet es un tablén o pizarra on-line para utilizar de forma colaborativa en aula.

¢ Técnica de la repeticion:

A continuacion, vamos a centrarnos en la manera en que podemos organizar nues-
tra labor dentro de las aulas, especialmente en contextos de diversidad y acogida
intercultural. ;jPerteneces a una organizacién que sigue una programacién deter-
minada? ;Planificas tus clases dia a dia? Esperamos tus comentarios en el siguiente
apartado.

La ensenanza/aprendizaje de lenguas en contextos cada vez mas multiculturales pare-
ce ser uno de los grandes retos del XXI, ya que nos sitia ante unos sujetos de ense-
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flanza cuyos problemas linguisticos no deberian ser separados de su situacion social,
econdmica, cultural y politica. Diseiar unos cursos de lengua orientados Gnicamente
al desarrollo de la competencia comunicativa presupone la existencia de un aprendiz
asocial, que puede elegir cdmo, cuando y con quién comunicarse, y que parte con
una motivacion Unica y estable para aprender la lengua. Es decir, un aprendiz que no
se ve afectado por factores individuales o sociales. Sin embargo, hemos visto, que el
aprendizaje de una segunda lengua en contexto de migracién supone para el sujeto
una negociacion constante de su identidad social y de sus sentimientos contradicto-
rios de necesidad, rechazo y deseo de uso de esa lengua.

En este contexto, el papel del profesor se concibe como un mediador sociocultural
que se sitla entre los alumnos y un saber cultural que incluye la lengua, los valores
de la comunidad, las pautas de comportamiento social, la relacién de bienes y ser-
vicios del entorno, asi como su uso y disfrute. Se sitla, también, entre la institucién
que oferta los cursos y la persona inmigrante y refugiada y, en muchas ocasiones,
entre ellos y las diferentes comunidades de practicas que conforman la sociedad de
acogida, entre ellas la social y la laboral. Su tarea no consistird en transmitir infor-
macion linguistico-cultural, sino en transformar sus conocimientos teéricos y viven-
ciales en conocimientos Utiles y adecuados a las caracteristicas y necesidades de
sus alumnos y a la realidad social que les ha tocado compartir. Su gran reto como
docente es ser capaz de poner en relacion intereses del alumno con esa realidad
social, politica, laboral, econémica y cultural, y negociar un curriculo adecuado en el
marco de un proyecto de aprendizaje en el que cada persona pudiera comprome-
terse de manera individual.

Segun tu experiencia, jqué tipo de actividades para desarrollar el aprendizaje de una
L2 resultan mas satisfactorias entre tus alumnos (favorecen un clima de confianza)?
(En qué entornos (clases, edades) las usas? ;En qué contextos de ensefianza-aprendi-
zaje las utilizas (finalidad)? Si no tienes experiencia como docente, puedes recurrir a tu
experiencia como aprendiente de una L2. Te invitamos a compartir tus respuestas en
el foro que abriremos en la plataforma on-line del curso.

3.1. Por qué y qué planificar

Muchos voluntarios y docentes, dependiendo del entorno donde deben actuar y
condicionados por su cultura lingtistica, pueden sentir la necesidad de organizar sus
clases de lengua y sentir asi que las tienen controladas en cada momento.

Esas tareas de clase pueden formar parte de unidades didacticas, que suelen definirse
por algunos autores como fragmentos o porciones de un programa mas extenso. En
esas unidades didacticas se considera un contenido y uno o mas objetivos que se pre-
tenden cubrir a través de determinadas actividades especificas, en un cierto tiempo.
A su vez, estas actividades reflejan una cierta metodologia o forma de trabajo sobre la
lengua, que se abordara de manera mas extensa en la Unidad 3.

Puede ocurrir que la institucidn en la que se incluye la labor del voluntario o del do-
cente tenga ya planificadas cada una de las unidades didacticas e incluso cada una
de las sesiones que deben desarrollarse en las aulas porque forman parte de un curso
general cuyo objetivo es implementar una programacion curricular mas amplia, o al-
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canzar unos objetivos especificos a corto o medio plazo, por ejemplo aprobar o supe-
rar un examen.

Con todo, cuando hablamos de planificar una leccién o sesion de clase, estamos ha-
blando de la organizacién del dia a dia. Unos consideran que la planificacion resta fle-
xibilidad a la actuacion del docente porque no permite tener en cuenta lo que ocurre
en cada momento con cada uno de los alumnos. Otros consideran que es necesario
contar con unos elementos minimos relativos a identificacion de contenidos, practica
y evaluacion.

¢ Tu planificas tus clases? Si lo haces, jsigues un modelo de plantilla? ;Incluye fases
dentro de una sesién? Compara tus respuestas con el documento que aparece como
Anexo 1 al final de la unidad: “Planificacidon de una sesion de clase”. ;Tu plantilla
incluye esos mismos elementos? Puedes compartir tus impresiones con los compa-
feros y companeras del curso a través del foro que se abra en la plataforma on-line
del curso.

3.2. Tipos de planificacion

En las plantillas de planificacion, siempre se incluye un apartado para determinar los
objetivos. Cada sesion deberia tener por lo menos uno. Sea nuestro contexto educati-
VO uno u otro, siempre deberiamos tener en mente qué es lo que queremos que con-
sigan alcanzar los alumnos que llegan a nuestra aula como aprendientes de espanol,
aunque solo estén con nosotros en una ocasién. Lo que decidamos presentar en esa
sesion deberia hacerse explicito y asi, ayudara a todos los participantes en la interac-
cién educativa a entender qué estan haciendo y a poder evaluar sus logros.

En este sentido, es interesante recuperar las propuestas de los autores del modelo
de las ‘Aulas de ayuda’ (Crisis Classroom), sobre gestion del aula. Los autores insis-
ten en la importancia de la practica en el aula, ya que si la planificacion de las se-
siones se articula alrededor del conocimiento de la materia en si misma, es posible
que los alumnos, personas refugiadas con las que ellos han trabajado fundamental-
mente, no vuelvan a las clases. Por encima del objetivo de cada sesién, ellos sitlan
un objetivo que es el de recuperar la dignidad de cada individuo y esto se consigue
partiendo desde el individuo y no desde la materia que hay que enseiar. Asi, el mo-
delo de planificacidn se organiza alrededor de las actividades, mas que de la grama-
tica y del vocabulario.

En forma de esquema, los elementos y las fases de una planificacién siguiendo el mo-
delo de las ‘Aulas de ayuda’ son los siguientes:

El marco de las Aulas de ayuda (Crisis Classroom )
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FASE

INVITACION

PREPARACION

Es importante dejar que

los alumnos hagan suya
cada sesion, de manera que
aprendan las herramientas
y destrezas linguisticas que
necesiten en ese momento
determinado.

El docente pasa de ser un
instructor que sigue pasos
buscando resultados a un
entrenador que invita a
participar

REFLEXION

PARTICIPACION

CONVERSACION

INTEGRACION
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Principios que orientan la organizacion
de la actividad en esa fase

‘solo una cosa a la vez’

El aprendizaje depende de cdémo mostremos
el objeto, y no tanto del objeto en si; elijamos
un centro de interés en el que nos podamos
sentir comodos porqgue lo conocemos, y asi
centraremos nuestra atencion en las necesi-
dades de los alumnos.

‘seguridad lo primero’

Creemos un clima de confianza y seguridad
en primer lugar.

El aprendizaje solo ocurre si las personas se
sienten seguras, incluidos los docentes.
Debemos ser capaces de reconocer nuestros
propios sintomas de estrés y los de otros.

‘la respuesta esta en el aula’

Crea un espacio para que los estudiantes
puedan aportar.

El aprendizaje es mayor cuando todos
pueden participar. Hay tipos de actividades y
temas que lo favorecen.

‘cuidado con la lengua que usas en el aula’

Piensa cdmo te comunicas con tus alumnos,
ya que el aprendizaje y las relaciones se con-
struyen a través de la conversacion.

‘deja que repose’

Deja espacio para que tu y tus estudiantes
sintais lo que esta ocurriendo dentro del aula.
El aprendizaje permanece si hay un tiempo
para procesar lo que ha ocurrido. Son mo-
mentos de satisfaccién y celebracién, no de
evaluacion.

Qué viene después

El aprendizaje puede continuar si entendem-
os lo que hemos conseguido.

A partir del estadio anterior, podemos
disenar el siguiente.
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:Qué actividad ensenarias, en la que te podrias sentir realmente comodo com-
partiendo con los demas? Una actividad de lengua, para ser efectiva, no tiene por
qué ser complicada. Muchas personas inmigrantes y refugiadas (nifios o adultos),
pueden estar por primera vez en tu comunidad, en una nueva cultura y en nuevas
comunidades de practicas, por lo que cualquier actividad que muestre las culturas
locales sera relevante para compartir elementos relevantes de la lengua. Al preparar
actividades, jhasta qué punto incluyes la voz de los estudiantes en esa preparacion?
;Puedes negociar con ellos la eleccion de los temas sobre los que quieren trabajar
ese dia en aula?

Una vez dentro del aula, ;eres consciente de como presentas los temas? ;Y de como
usas la lengua? Por ejemplo, de estos dos enunciados que presentamos a continua-
cidn jcudl crees que es mas habitual en tu forma de presentar la preparaciéon de un
plato tipico como la paella:

Asi es como se hace la paella
Asi es como yo hago la paella en mi casa

En el primer caso, se cierra toda posibilidad de participacion y didlogo sobre el
tema. En el segundo, se invita a dialogar sobre formas de cocinar el arroz, incluida
la paella.

Si tienes un momento, te proponemos la siguiente actividad (Actividad 6): consulta
el anexo 2 que aparece al final de esta unidad, Ejemplo de planificacién de activi-
dad en el marco de las ‘aulas de ayuda’. Siguiendo ese modelo, imagina la planifi-
cacion de una actividad posible para personas refugiadas. Desde la experiencia de
los autores de las Aulas de Ayuda, algunos de los temas que suelen tener mas éxito
son: cocinar comida tradicional, hacer bocadillos para llevar, comprar ingredientes,
paseos por la ciudad, fabricacién de muebles, construir un edificio escolar, elaborar
zapatillas de punto, costura y arreglo de la ropa, fatbol, letra de canciones, monta-
je de peliculas, dibujos. Seguro que desde tu entorno y experiencias se te ocurre
alguno mas.

3.3. Por qué y qué evaluar

Cualquier proyecto incluye una fase de evaluaciéon. Ya hemos visto que en modelos
como las Aulas de Ayuda también se incluye: el aprendizaje avanza si podemos cons-
tatar qué queriamos aprender y si estamos progresando en ese objetivo marcado.

En contextos educativos en los que es dificil asegurar una progresion lineal de nues-
tra tarea docente, casi es obligado registrar lo que ocurre cada dia. Una de las pro-
puestas mas interesantes para evaluar nuestro trabajo es el uso de diarios, ya sean en
formato tradicional, a modo de cuaderno de campo, ya sean en formato digital.

Los diarios sobre la practica docente nos permiten tomar notas de todo lo importante

que ocurre ese dia en el aula y recuperarlo, bien para la préxima tarea, bien para una
investigacion, bien para una reunién con otros companeros.
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3.4. Tipos de evaluacion

Otro tipo de evaluacidon tiene que ver con la que se puede realiza en el momento
mismo de la tarea. Una de las decisiones que deben tomar los docentes es si la eva-
luacidon toma forma de correccién, de manera que el alumno conozca de manera
inmediata que estd cometiendo un error en la realizacién de la tarea propuesta. Sin
embargo, hay que tener en cuenta que, especialmente en estos contextos, demasiada
correccion, o la correccién de un error en un momento no adecuado puede provocar
un efecto negativo sobre la autoestima y confianza de los alumnos.

Las recomendaciones sobre la forma y tiempos de la correccién de errores suelen
coincidir en dos puntos: (i) en una interaccion, se introduce el elemento correcto sin
corregir de manera explicita, sobre todo cuando el error no es importante para el
significado de la conversacion o tarea y (i7) en una interaccion se vuelve a reformular la
pregunta o enunciado de otra amanera para asegurar que el hablante habia entendi-
do realmente el primer mensaje.

En las clases de lengua se suelen utilizar muchas técnicas o estrategias para indicar al
hablante que el enunciado emitido tiene algun problema o que el receptor no esta
llegando a comprender bien su significado, para no tener que interrumpir la comuni-
cacion. Muchas de esas estrategias tienen que ver con la comunicacién no verbal o
con el uso de elementos suprasegmentales y recursos visuales: seialar con el dedo en
un momento o lugar; utilizar gestos; repetir una oracién incorrecta de forma correcta;
usar carteles que avisan de elementos importantes, por ejemplo, un error habitual; in-
vitar a otro alumno (que suele conocer la respuesta) a responder una pregunta similar;
tomar notas y luego comentar el error...

Pero sobre todo ello podremos seguir profundizando en las siguientes unidades.

Como actividad final obligatoria (Actividad 7) te proponemos completar los ele-
mentos (factores, variables, relaciones...) que integran cada uno de los vértices del
triangulo de la actuacidn e interaccion didactica, en este caso, de la didactica de

una segunda lengua. Nos referimos, fundamentalmente a “los otros elementos” que
acompanan el trabajo del profesor de segundas lenguas: conciencia de si, conciencia
del aprendiente y conciencia educativa a la hora de abordar su materia (lengua, cultu-
ra, y educacion en contextos multiculturales). Consulta la actividad en el apartado de
ejercicio practico de la unidad 1.

i Te esperamos en la siguiente unidad!
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INTRODUCCION A LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA

LENGUA EN CONTEXTOS DE MIGRACION Y ACOGIDA A
PERSONAS REFUGIADAS

Anexo 1| Aspectos Tedricos
Planificacion de una sesion de clase

Planificacion de sesion

Tema-contenido: Fecha: Aula / Grupo:
Objetivos: Recursos necesarios:
Desarrollo de la sesion
FASES Actividad Tipo de Tiempo de Material Otros
interaccién realizacion necesario (p-e. papeles,
(pareja, grupo, responsabili-
individual) dades)
Inicio

(calentamiento,
preparacion,
revision, clima)

Fase 1

Fase 2

Fase 3...

Cierre
(recopilacion,
valoracion)

Unidad 1| El espaiiol como L2: El contexto de ensefianza-aprendizaje | Aspectos Teoricos 23
Introduccion a la ensefianza-aprendizaje de la lengua en contextos de migracion y acogida a personas refugiadas
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Aspectos Tedricos

INVITACION

PREPARACION

PARTICIPACION

CONVERSACION

INTEGRACION

REFLEXION

Mostrar las fotografias de algunas tiendas o actividad de
compra en diferentes contextos.

Preguntar a los estudiantes si les gustaria ir de compras
y negociar con ellos para consensuar a qué tipo de
establecimiento les gustaria ir a comprar.

Discutir con ellos cual seria el objetivo de la compra: por
ejemplo, si vamos a un hipermercado, podria ser realizar
un pastel.

Realizar entre todos una lista de ingredientes, utilizando
palabras y fotografias.

Practicar la lista y decirla en voz alta.
Hablar sobre que cantidades necesitaremos y cuanto

costara.

Ir juntos a la tienda y seleccionar los ingredientes de la
lista.
Discutir sobre la cantidad y el precio.

Hablar sobre el uso que se daria al ingrediente: para la
receta prevista y para otras posibles.

Pagar por ese objeto y obtener cambio.

Sentarse alrededor de una taza de café y recapitular lo que
se ha comprado.

Hablar sobre lo que ha resultado facil, interesante,
sorprendente, dificil.

Obtener una valoracién de los estudiantes.

Preguntarles qué podria haberse realizado de forma
diferente.

Qué hubieran preferido hacer en esta actividad.

Coémo la desarrollarian la proxima vez.
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