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Palabras previas

Desde el verano del 2003, la Universidad Internacional de Andalucia, en su sede de Baeza
y con la colaboracion del Instituto Cervantes, ha organizado cursos de formacién de
espafol L2 para inmigrantes que los coordinadores de este libro hemos tenido el honor
de dirigir. El encargo partio de Salvador Montesa, entonces vicerrector de Ordenacion
Académica, con el objeto de dar respuesta a una cierta demanda que iba en aumento sobre
ensefianza de espanol para la formacion de profesores y futuros profesores en todos los
niveles educativos, que hasta el momento estaban recibiendo formacion en cuestiones
relacionadas sobre todo con la interculturalidad pero poca o nada con didactica del
espanol como segunda lengua, que, como toda especialidad extraordinariamente técnica,
requiere de una preparacioén muy concreta y realizada por expertos en la materia.

La estructura y el contenido de estos cursos han cambiado a lo largo de estos afios pero
se ha mantenido constante el interés por reflexionar a la vez sobre cuestiones linglisticas
y sobre cuestiones sociales, a la vez sobre ensefianza del espanol en contextos escolares
y contextos de ensefanza a adultos. Y lo que es seguramente lo mas importante: sin
perder de vista que ensefar la lengua del pais de acogida es fundamental para que los
inmigrantes puedan jugar un papel central, propio e independiente en la configuracién de
una sociedad plural como la espaniola.

La inmigracién es un gran reto y una gran novedad a la que tenemos que hacer frente
en el comienzo de este siglo y uno de las actuaciones mas urgentes que demandan
estas personas es la adquisicion de la lengua como vehiculo de integracién en la nueva
sociedad y como acceso al mercado laboral, y aunque las diferentes administraciones
han hecho y hacen mucho, no es en absoluto suficiente. Queremos que este libro y estos
cursos no solo sean una aportacion mas sino también una llamada a la coordinacién de
actuaciones y a la retroalimentacién entre ellas; porque seguramente el mayor problema
con el que nos encontramos en este campo es precisamente la falta de cooperacién entre
los distintos estamentos e instituciones implicadas en el proceso educativo: cuantas veces
una comunidad autbnoma no usa los resultados de la experimentacion llevada a cabo en
otra, una escuela no sabe que otra vecina esta llevado a cabo una experiencia didactica
en la que podia participar, algunos profesores de una ONG no conocen ni disponen de
un material didactico elaborado y/o editado por la propia ONG. Por eso convocamos
profesionales de muy diferente procedencia: los ponentes que colaboran en este libro y
en estos cursos proceden del ambito universitario, de la ensefianza primaria y secundaria,
asi como de la ensefianza de adultos tanto publica como voluntaria. Contamos con
investigadores y profesores, especialistas en ensefianza de lenguas, pero también son
pedagogos y mediadores sociales.
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En este libro hay articulos sobre ensefianza de E/L2 a adultos, sobre ensefianza de E/
L2 en contexto escolar y sobre recursos para la ensefianza-aprendizaje. Todos ellos
pretenden aportar ideas, pautas y actuaciones para un andlisis reflexivo de este crisol
de necesidades que presentan tanto las personas inmigradas adultas como sus familias
y su impacto en las estructuras socioeconémicas, educativas y politico-lingtisticas de
nuestras comunidades, por eso algunas veces van mas alla del contexto estricto de
la escuela y el aula, para abarcar aspectos sociales mas amplios, como ocurre con la
mediacion intercultural en el articulo de Genisa Prats y Kira Bermudez.

Las personas inmigradas son portadoras de una experiencia, de unos conocimientos
que estan configurados por su lengua y su cultura; el primer articulo, de Aurelio Rios
Rojas, plantea la necesidad de proporcionar al alumno inmigrante recursos para conciliar
su propia cultura con la de la lengua meta.; para ello, su principal objetivo es hablar,
comprender los intercambios en L2 como puente para afrontar otros aprendizajes
que requieren estar alfabetizados y como acceder significativamente al mundo de las
palabras que se trata en la aportacion de Monica Molina. El analisis de los diferentes
aspectos de procedimiento ayuda a la evaluacion inicial de las caracteristicas de estos
alumnos para la adquisicion de la lengua, la metodologia a elegir y el disefio de cursos
de lengua como queda recogido en el trabajo de Crescencia Garcia Mateos, tomando
como referencia el MCER.

El derecho del inmigrado a reunificar su familia y propio flujo migratorio de menores
hace que la ensefianza de la L2 se igualmente pertinente en el contexto escolar, en la
ensefianza reglada para asegurar a las nuevas generaciones de inmigrantes su integracion
de pleno derecho en la sociedad de acogida. El problema al que se enfrenta la ensefianza
reglada no es principalmente la carencia de competencia comunicativa en la L2 de los
alumnos sino como garantizar el proceso de aprendizaje y la implicacion para tal meta
de todos los sectores que conforman el ambito educativo, cuyo proceso se analiza en el
cuarto articulo, de Diego Ojeda Alvarez que, junto al contraste de los distintos sistemas
educativos realizados en el de Esther Alcala se pretende cuestionar la relaciones de poder
verticales y aventurar una integracion de toda la poblacion en el desarrollo conjunto de
nuestra sociedad en el S. XXI.

Los dos siguientes trabajos ponen atencién en los recursos necesarios para una acciéon
docente eficaz destinada a este sector de la poblaciéon que nos ocupa. Asi, en el articulo
de Guadalupe Ruiz Fajardo, se marcan pautas para adecuar el material didactico y la
futura edicion de manuales a las necesidades y deseos de aprender espafiol mas que a
la buena voluntad de administraciones e intereses editoriales (0 mas bien falta de interés).
En el ultimo articulo, de Fermin Martos Eliche, se atiende a las nuevas tecnologias con la

8

© Universidad Internacional de Andalucia



novedad de que se centra en su manipulacion por parte de los alumnos, no del profesor,
para hacer un uso de la red como proveedor de textos, siempre partiendo de una tarea
que actue como guia en la navegacion.

El libro se cierra con un articulo algo diferente: Domingo Sanchez-Mesa estudia la imagen
delinmigrante en laliteratura buscando reflexionar sobre cémo una sociedad construye una
realidad, la asimila y la devuelve en una forma de discurso, que ademas puede convertirse
en un arma de enorme utilidad para las clases. Aprender como la sociedad crea la imagen
del inmigrante, y ensefiar a nuestros estudiantes - inmigrantes y no inmigrantes - a leerla
€S un gran paso para construir una conciencia critica dentro del aula.

La publicacién de este volumen debe ser agradecida a la directora de la sede de Baeza,
Maria Alcazar Cruz, que ofrecid la posibilidad de convertir los contenidos de las ponencias
en publicaciones en la primera reunién que tuvo con los coordinadores de los cursos de
verano.

Queremos terminar agradeciendo a la Universidad Internacional de Andalucia su apoyo y
sensibilidad al dar cabida a estos cursos y por la gran oportunidad que nos ha brindado
para que todas las ilusiones y los esfuerzos, las alegrias y las agonias puedan quedar
plasmados en este libro.
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Aurelio Rios Rojas

1. La imagen del otro

En nuestras mentes ha persistido una imagen del Otro en mayor o menor grado que
puede dificultar la comunicacién intercultural. Es una realidad que en la sociedad actual
la inmigracién ha irrumpido en nuestro entorno fisicamente y es obligado teorizar sobre
la comunicacion intercultural y la adquisicion de esta competencia. Mientras el Otro se
mantuvo en un mundo mitico (de cine) y comunicar con él no era algo cuestionable,
con su llegada a nuestra cotidianeidad hace que esta comunicacién tome vigencia. A
lo largo de la vision histérica occidental el denominador comun para referirse al otro ha
sido el término de “salvaje”, ya desde la Antigliedad se acufaron dos términos que se
contraponian entre la nocién de civilizacién y cultura. Asi Grecia llamé a aquellos que no
compartian su concepcion del mundo “Barbaros”. Por su parte Roma acufé la dualidad
“Selvaticus” (habitante de los bosques que estaba privado del acceso al refinamiento y la
cultura, a la civilizacion) vs. “Civitas”. Ambos presentan una visidon de la otredad respecto
a la cultura propia como alteridad negativa. Durante la Edad Media la diversidad se forj6
sobre la idea de religion; para el cristianismo el Otro es el no cristiano, el infiel o el pagano,
un ser sin cultura. En el S. XV surgira en Francia el concepto “Primitivo” (engendra un
sentimiento de desprecio, aversion, rechazo) que se expandira por Europa hasta llegar a
ser la forma exclusiva de referirse al otro debido al interés etnografico anglosajén y a los
descubrimientos del S. XVI. Al mismo tiempo surge el concepto antagénico de “Buen
Salvaje” (Que engendra un sentimiento paternalista, donde la diversidad desemboca en la
imbecilidad) y el Otro originara en esta época fascinacion sobre lo extraordinario, anormal,
monstruoso pero también de lo aforado (con connotaciones de exotismo, paraiso,
sexualidad...). El Positivismo dividira la humanidad en razas jerarquizadas con la “blanca”
ala cabezay sus valores como medida de posicion relativa hacia la alteridad; el imaginario
dieciochesco otorgara al salvaje estereotipos como: desnudo, feo, sucio, inmoral, inferior,
bestial, iddlatra, desmesurado... es decir, una imagen monolitica del Otro sin tener en
cuenta la cuestion de género, las diferencias culturales, lo modelos de aprendizaje.

Sera el S. XIX el que acerque al salvaje a nuestra realidad pues uno de los elementos
definitorios de la modernidad sera la construccion cultural de la diferencia gracias a la
antropologia pero el salvaje continuara homogeneizado (mentalidad pre-ldgica, creencia
en la magia, negados al cambio de costumbres, promiscuos) en cambio el “Buen salvaje”
adquirira gran protagonismo en el Romanticismo como huida a la realidad occidental.

11
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A partir de 1930 aparecen nuevos calificativos ante lo considerado “politicamente
correcto” como: pueblos sin escritura, sin historia. En la década de los 60 aparecera con
fuerza en Occidente el término “Subdesarrollado” en el vocabulario de la Organizaciones
Internacionalesy Ciencias Sociales para calificaralas culturasy susindividuos considerados
antes salvajes, pero sera la globalizaciéon y el desarrollo de las comunicaciones quienes
nos acerquen a la realidad y permitan que se mantenga una relacion personalizada
con el Otro. “Inmigrante” se consolida como nuevo cuiio y mantiene muchas de las
acepciones anteriores (como se puede observar en productos musicales, bares de copas,
restaurantes, publicidad... que usan al Otro como imagen de marketing) pero se le continta
calificando de perezoso, despreciamos su economia, ridiculizamos su tecnologia, valores,
higiene... que continua formando parte de nuestro discurso y sobre todo continuamos
homogeneizandolos (Estrada Diaz, 1997: 11-77; Teasley, 2004: 231-256).

En lo que nos concierne, larealidad de la sociedad espafiola, entre otras, nos obliga a ver al
inmigrante como una persona que por razones politicas, religiosas, sociales, econémicas
o de otra indole se ve obligada a desplazarse de su lugar de origen y enfrentarse a un
nuevo universo cultural para el que no esta programado.

“Es facil caer en la tentacion de verlos como personas de escaso recursos personales
e intelectuales, pero, quizas, deberiamos tener en cuenta que cuando hablamos de
inmigrantes adultos, nos referimos, de una manera u otra, a personas cargadas de
experiencia, configuradas por su lengua y cultura, portadoras de muchos conocimientos y
saberes, hablantes de una o mas lenguas, capaces de resolver cualquier conflicto siempre
que tengan las claves del mundo... son personas a las que, por tanto, solo podemos definir
con un conjunto de afirmaciones: gente que sabe, gente que hace, gente que siente, gente
que resuelve, gente que piensa, gente que..., que... y que, ademas comunica en otra u
otras lenguas. Y esto ultimo es una clave fundamental: ya estan formados como hablantes,
tienen adquiridos todos los mecanismos conversacionales, el conocimiento de lo que es
comunicar. Lo unico, que lo hacen con cddigos distintos a los nuestros” (Miquel, 2003: 2).

En definitiva las personas inmigradas son personas portadoras de una experiencia, de
unos conocimientos que estan configurados por su lengua y su cultura.

2. Respecto a la interculturalidad

Este polémico concepto se ha utilizado en muchos foros paraidentificar formas de entender
las relaciones entre diversos grupos culturales y étnicos, subrayando la importancia de
la comunicacion, de las conexiones entre las diferentes culturas y relacionado con el

mantenimiento de las multiples identidades sociales ya que cualquier cultura cuenta con

12
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elementos positivos que se pueden tener en consideracion y son incorporables a otros
bagajes culturales.

“La interculturalidad plantea una mirada menos universal y etnocéntrica, una nueva
perspectiva menos moral y mas real donde poder ver a las culturas como fendmenos
historicos y diversos mas que como entidades compactas; no es suficiente vivir sino
convivir y para ello es imprescindible aproximarse de otra forma a las otras culturas y
visiones del mundo” (Beltran Antolin, 2003: 17-57)

Multiculturalidad e interculturalidad son vocablos ambiguos que suelen usarse como
sinbnimos. Una diferencia general entre ambos es que el multiculturalismo tiende a
mantener las culturas separadas y aisladas, mientras que la interculturalidad pone su
interés en la interrelacion, el dinamismo, el cambio.

La Multiculturalidad como teoria se desarroll6 en EE.UU y Canada en los 60 gracias
a los movimientos de derechos civiles por parte de las minorias que cuestionaban las
anteriores politicas asimilacionistas. El multiculturalismo supone el reconocimiento de la
diversidad cultural y se asocia a las crisis del Estado Nacion. En la lengua se refleja en la
preocupacion por el uso de las palabras (lo politicamente correcto) para evitar prejuicios.

Las limitaciones del multiculturalismo han dado paso a un nuevo paradigma, la
interculturalidad, que propugna la igualdad entre todos los grupos que construyen
una cultura, una sociedad. El intercambio se reduce a una base de “lgualdad de
Oportunidades”. Intenta revalorizar el relativismo cultural y su objetivo es la comunicacién,
la comprension de los otros sin que les impongan nuestros valores ni identificarnos con
los suyos, es decir tener en cuenta el contexto y no admitir un Unico juicio de valor.
Interpretar el mundo es relativizar nuestro punto de vista y conocernos mejor a nosotros
mismos. La sociedad tiene que abrirse para ser pluralista.

Lainterculturalidad en un contexto de ensefianza de idiomas debe contribuir a la efectividad
comunicativa (de ahi la importancia de las premisas interculturales en la ensefanza del
espanol como L2 o LE), al intercambio de experiencias, a la convivencia en una sociedad
plural y a la inclusién de colectivos de inmigrantes en la nueva sociedad!.

1 En los ambitos donde esta palabra tiene mas presencia podemos destacar:

a.- Pedagogia: esfuerzos en el andlisis de la escolarizacion de nifios inmigrantes y minorias étnicas.

b.- Sociolinguiistica y linglistica aplicada: bilingliismo, normalizacién linguistica, ensefianza de un L2 o LE en contextos reglados o no.
c.- Literatura comparada

d.- Religién: Tolerancia vs. Intolerancia a otras practicas religiosas

e.- Mediacién cultural: la figura del mediador tiene la misién de abrir puentes para la integracion social y econémica de
grupos culturales diferentes.

f.- Folclorismo: decoracion, ropa, restaurantes, ferias, musica, asociaciones,

13
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3. ¢Como podemos definir cultura?

La palabra “cultura” implica mas problemas que soluciones2. Cuando queremos hablar
sobre un grupo de gente y de lo que tienen en comun, generalizamos con términos como
“los X” y asumimos una procedencia geografica diferente, un comportamiento mas o
menos compatible con los nuestros, otra lengua, otra cultura y enfatizamos lo que tienen en
comun pero no pensamos en los individuos, en sus diferencias y necesidades discursivas
pues ninguno de nosotros esta definido totalmente por pertenecer a un grupo.

Asi pues, cuando hablamos de tales grupos culturales queremos evitar un problema de
sobre generalizacion al usar el término “cultura” donde no es aplicable, sobre todo en
la comunicacion intercultural pues si el discurso es comunicacion entre individuos, las
culturas sin embargo son categorias subordinadas, no son individuales. En otras palabras,
para nuestra propuesta intentaremos restringir nuestra atencién a aquellos aspectos de
la cultura que han mostrado tener un significado directo en el discurso entre grupos y
que pueden plantear problemas de comunicacién como: ideologia, sistema de cara y
socializacion, que analizaremos después. (Scollon & Scollon, 2001: 135-174).

Es clasica la clasificacion del concepto cultura en “Cultura / cultura / kultura” (Miquel, L
y N. Sans. 1992)3 donde “Cultura” se referira al refinamiento mental, es decir a las Bellas
Artes, al cine, la literatura, la musica...; “cultura” a la programacion mental colectiva de
un individuo que comprende los entornos sociales donde ha crecido y ha acumulado
su experiencia vital que le distingue como miembro de un grupo a personas de otro
grupo. Incluira las cosas cotidianas de la vida. Se aprende no se hereda y sera aqui
donde se localicen las “diferencias culturales”, en un sentido socioldogico comprende
la organizacion y naturaleza de la familia, la vida del hogar, relaciones internacionales,
condiciones materiales, ocio y trabajo, costumbres, rituales e instituciones, contenidos
que normalmente son seleccionados para la instruccion del aula*. “kultura” respondera
a los programas mentales no compartidos con otros, pero creados o modificados por
la cultura, en sentido semantico correspondera al sistema conceptual expresado por
la lengua condicionando nuestras percepciones y procesos de pensamiento (comida,
ropa, expresiones...) que son culturalmente distintos pues se relacionan con una forma
particular de vida o estandares éticos, religioso o sociales vinculados culturalmente.

2KHAN. J.S. (1975), El concepto de cultura: textos fundamentales. Barcelona. Anagrama

3 Esta categorizacion aunque adecuada nos hace pensar que un contenido cultural como puede ser {Qué
significa Alhambra? se desplazara por cada una de las denominaciones de Cultura/cultura/Kultura dependiendo
del lugar donde se localice el aprendizaje, si los aprendices estan en un pais arab6fono obviamente sera
kultura si estamos en un pais angléfono posiblemente se pueda considerar Cultura. Si los aprendices estan en
inmersion en Espaia, por ejemplo en Barcelona, corresponderia a cultura, pero si se encuentran en Granada,
volveria a perfilarse como kultura.

4 Epigrafe 5.1.1.2 “El conocimiento sociocultural” del MCER, pp.: 97-98. Disponible en http://cvc.cervantes.
es/obref/marco.

14

© Universidad Internacional de Andalucia



Respecto a la comunicacion intercultural habra que usar el término “cultura” en sentido
antropoloégico, lo que significa que la cultura es costumbres, vision del mundo, lengua,
sistema de parentesco, organizacion social y otras practicas diarias de la vida cotidiana
de la gente que constituye un grupo aparte como un grupo distintivo. Al usar el sentido
antropolégico de cultura estamos considerando aspectos de las ideas, de la forma de
comunicar o de las conductas de un grupo de gente que ha adoptado una identidad
distintiva y que la usa para organizar su sentido interno de cohesion y relaciones®.
Para analizar la comunicacion intercultural habra que seleccionar aquellos aspectos de
la cultura que se consideran mas significativos para comprender como se forman los
sistemas discursivos y que han mostrado ser factores primordiales en la comunicacion.

3.1. Ideologia: historia y vision del mundo, que incluyen las creencias, valores y religion.

3.2. Organizacion Social: aspecto importante del sistema discursivo de una cultura que se
relaciona con la forma en que se establecen las relaciones endogrupo y exogrupo.

Sera el “parentesco”, conexion entre los individuos de un grupo por compartir ancestros
comunes, el que condicione la comunicacién en contextos interculturales. Las relaciones
jerarquicas que se establecen condicionaran el discurso como la muestra de respeto,
el pertenecer a una afiliacion politica o religiosa determinada... aspectos que pueden
originar desorientacion en muchas personas inmigradas, sobre todo las que proviene
de sociedades colectivistas donde las relaciones tienden a ser mas permanentes y que
tendran que enfrentarse a un mundo individual donde las relaciones sociales se negocian
segun los contextos.

Lajerarquia es una categoria que debe ser analizada dentro de la comunicacién intercultural
pues puede originar problemas, sobre todo en contextos de inmigracion, profesionales,
educativos. Por eso, comprender la comunicacién intercultural es comprender en qué
contextos es preferible una tipo de organizacion u otro, pues ayudara a identificar qué
conflictos y malas interpretaciones pueden surgir cuando los participantes no llegan a
acordar qué modo de organizacién podria predominar como es observable en la mayoria
de inmigracion islamicas.

Practicar el Islam no esta confinado al ambito privado por tanto incluye un dominio
comunitario con una fuerte identidad. La responsabilidad individual siempre se relaciona

5Por ejemplo para la comunidad islamica en Espafa. (2004) CIAURRIX, M.J. et al. Los musulmanes en Espafia
Libertad religiosa e identidad cultural. Agustin Motilla (ed.). editorial Trotta. Madrid.

6(2004) CIAURRIZ, M..J. “La situacion juridica de las comunidades islamicas en Espafia”. Los musulmanes en
Espania: libertad religiosa e identidad cultural. Agustin Motilla (ed.). Editorial Trotta. Madrid. Pp.: 23-64
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a la colectiva; la preservacion de la Umma (Comunidad Islamica) se considera un aspecto
importante de la fe. Los inmigrantes magrebies y de otros pais islamicos suelen sufrir una
falta de continuidad sociocultural entre los diferentes contextos discursivos y seran sobre
todo los jovenes los que a menudo deban enfrentarse a la nueva organizacion social y
a las relaciones de parentescos de su comunidad, lo que les obligara a vivir a caballo
entre su cultura familiar, mezquita, escuela coranica y la educacién oficial que potencia la
individualidad y otros valores morales del nuevo entorno.

En los materiales, programas, cursos de esparol L2 se deberia tener en cuenta contenidos
que no islamicen pero si atiendan a la identidad comun de estas personas y se rebelan ante la
piedad de las instituciones educativas y sociales que suelen desprestigiar o ignorar su cultura.

3.3. Socializacion: Los humanos desde que nacemos estamos sujetos a un amplio proceso
de aprendizaje. Hemos usado la palabra cultura para referirnos a este complejo
modelo de conocimiento y conducta y usaremos el término general “socializacion”
para referirnos al proceso de aprendizaje de la nueva cultura’.

3.3.1. Socializacion primera: los socidlogos usan este término “socializacion primera”
parareferirse alo que los antropdlogos llamaran “enculturacion”; esto es, el proceso
a través del cual un nifo llega a estadios finales para llegar a ser miembro de su
cultura o sociedad. Este aprendizaje tiene lugar en las familias y en los circulos intimos.

3.3.2. En esta misma estructura, entonces, la “socializacion secundaria” se refiere a
€s0s procesos de socializacién que tienen lugar cuando el nifio empieza a moverse
fuera de la familia, como cuando va a la escuela e interactia con otros nifos que
no son de la familia.

Podriamos pensar que al hablar de socializacion secundaria estamos hablando de
educacién, pero realmente es un proceso mucho mas complejo que tiene lugar en el
aprendizaje al que deben enfrentarse las personas inmigradas, asi para nuestros propésitos
el lenguaje y el comportamiento social son lo mas importante, por tanto la instruccién
del aula de espafol L2 y los contenidos deben estar llenos de aspectos socioculturales
(Miquel, L. 2003: 8-15).

7 Educacién, enculturaciéon y aculturacion: La distincion mas importante que se deberia hacer entre lo que
podriamos llamar significado formal e informal de ensefar y aprender. Si ambos educacion y socializacion
se han usado como formas de aprendizaje, usaremos la palabra “educacién” para la ensefianza formal
del aprendizaje y “socializacidon” (o enculturacién) para la ensefianza informal del aprendizaje. Cuando una
persona aprende un nuevo trabajo a través de la observacion de las acciones de otros y a través de su estar
de acuerdo o en desacuerdo informal, se deberia optar por llamar ese grupo de aprendizaje socializacion mas
que enculturacién, como se aplica al comportamiento adulto.

16

© Universidad Internacional de Andalucia



El andlisis de la comunicacidn intercultural y nuestra funcién como profesores de segundas
lenguas nos obligan a mostrar interés por diferencias como:

1.- Los humanos no son todos iguales.

2.- Al menos algunas diferencias entre ellos muestran modelos predecibles, cultural y
socialmente.

3.- Al menos algunos de esos modelos estan reflejados en modelos de discurso.

4.- Algunas de esas diferencias en los modelos de discurso se relacionan directamente
con problemas sociales tales como hostilidad de grupo, estereotipos, tratamiento
preferencial y discriminacion, patentes en la realidad cotidiana del inmigrado.

4. Enfoque intercultural para la enseiianza de un L2 / LE

El inmigrante debe enfrentarse al incorporarse a la sociedad de acogida a la “posibilidad”
de aprender una L2 y a la “necesidad”, casi obligatoria, de aprender a vivir y comunicarse
en otra cultura (C2).

El proceso de adquisicidon de competencia comunicativa de estas personas puede verse
obstaculizado por diversas razones, por ello, un enfoque intercultural debera desarrollar
la dimension afectiva (fomento de actitudes) y destrezas generales, conciencia cultural
discursiva (resolucion de malas interpretaciones) y conciencia linguistica cultural (dotar a
la L2 de sentido y desarrollar una nueva personalidad en ella).

4.1. Competencia Comunicativa:

La competencia comunicativa ha proporcionado un enfoque en la didactica de lenguas
que ha ayudado a los profesores a desarrollar una conciencia de la ensefianza centrada
en el alumno (Hymes, 1971; Canale & Swain, 1980, pags. 1-47; Van Ek, 1986; Bachman,
1990; MCER, 2002, pags, 24-25; 103-124) y en el caso de la inmigracion a concebir este
proceso desde una perspectiva comunicativa, adquirir la lengua desde sus condiciones
de uso y como instrumento de comunicacion para que permita a este colectivo adquirir
voz en los distintos ambitos de la nueva sociedad y potenciar su pertenencia a la misma,
pero la realidad se perfila hacia un incremento de la subcompetencia sociocultural en el
proceso de ensefanza-aprendizaje que repercuta en la adecuacién de una dignidad de
actuacién como ciudadano/a.
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“como profesores implicados en una ensefianza comunicativa de la lengua, debemos
atender muy especialmente a este componente, es decir, a todos los elementos del mismo
que concurran en cada objetivo de la lengua que integre la programacion. La cultura es
opaca, por eso en clase se trata de ir describiendo todo lo que pertenece a ese sistema
arbitrario y consensuado que llamamos nuestra cultura y adquirimos junto con- y con
poco mas alla de — el aprendizaje de la lengua. Esa opacidad implica que los ensefiantes
de lenguas tengamos que hacer un esfuerzo de distanciamiento de nuestra propia cultura,
para verla (criticarla y superarla es otro paso, pero a los estudiantes hay que mostrarles lo
que hay) y, asl, poder describirla y hacerla visible a los estudiantes.

Uno de los objetivos educativos es potenciar a la persona que aprende, pero en el caso
de la ensenanza de adultos, la persona ya esta formada y emigra no solo con su lengua,
sino también con una vision cultural del mundo. Lo que si hay que hacer es reivindicar a
esa persona, hacerla emerger del miedo, del susto, del desconcierto...hacerla rebrotar y
darle herramientas para adaptarse a la nueva situacion, solo si quiere y en la medida que
lo desee...” (Miquel, 2003: 13)

4.2. Competencias generales necesarias para la adquisicion de competencia.

Nos situamos ante parte de la competencia del hablante que le permita ser flexible cuando
se enfrenta a acciones, actitudes y expectativas de representacion de la cultura meta (C2).
La adecuacién y flexibilidad implican (BYRAM y ZARATE, 1994):

e (Conciencia de las diferencias entre la C1y C2

e Habilidad para controlar problemas de choque cultural que se derivan de ellas.

e (Capacidad para establecer la auto-identidad de uno en el proceso de mediacién y
ayudar a otros a establecer su auto-identidad.

a.- Savoir-étre (Actitudes y valores)8: capacidad afectiva para renunciar a actitudes
etnocéntricas y percepciones de la otredad y habilidad cognitiva para establecer y
mantener una relacion entre la cultura nativa y la meta.

b.-Savoir (conocimiento)®: sistemadereferencias culturales que estructurael conocimientoexplicito
o implicito de una cultura desde la perspectiva de un nativo mas que desde la académica.

8 Savoir-étre: actitud que refuerza la realidad de aprendizaje a la que deben enfrentarse los profesionales de
la ensefianza del espafiol a inmigrados y la certeza de desarrollar una buena disposicion que vaya mas alla de
lo familiar y se aparte de los meramente exético y comercial.

9.a mayoria de este conocimiento es relacional pues la percepcién del otro suele adquirirse en la socializacion,
cuando se aprende la historia e idiosincrasia de otro pais, se representan las imagenes del otro. Inmigrados
y receptores deberian ser conscientes de como se crean estas percepciones diferentes mas que adquirir
conocimientos especificos.
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c.- Savoir-Apprendre (habilidad para aprender)'%: antecedente para producir y operar
en un sistema interpretativo en el que los signos se adquieren dentro de significados
culturales desconocidos, practicas y creencias en una nueva lengua y cultura.

d.- Savoir-Faire (saber Como)'": aptitud paraintegrar los anteriores “savoir” en situaciones
especificas de contacto bicultural o multicultural. Es la destreza para operar a todos los
niveles explicitando los supuestos culturales de uno mismo y el comportamiento del otro.
Estas competencias generales ayudaran al alumno/a a ser mas adecuado cuando comunica
con personas de culturas diferentes y a que la competencia comunicativa sea mas eficaz
en un contexto de interaccién en situaciones comunicativas cotidianas (dmbito escolar,
laboral, de ocio...), donde estaran forzados a comprobar si su comprensién de la situacién
es igual o no a sus modelos de comunicacion.

Las personas inmigradas tendran que adquirir la lengua meta (L2) y la cultura meta (C2)
desde un enfoque comunicativo asi como competencia comunicativa intercultural que
dote al intercambio y/o contactos de eficacia y adecuacion pragmatica entre los nativos
y los inmigrados.

4.3. Competencia intercultural.

Los inmigrados una vez inmersos en el aprendizaje y adquisicion de la L2 y C2 deben ser
instruidos en el desarrollo de un cierto nivel de competencia intercultural. Meyer distingue
tres niveles de competencia intercultural (Meyer, 1991: 142-44).

1. Nivel monocultural: el comportamiento del aprendiz muestra una forma de pensar que
es adecuada a su propia cultura y esto hace que existan situaciones que demanden
actividades de interseccion cultural y de comprension.

La actitud del aprendiz hacia la cultura meta esta estereotipada, con clichés acusados y
un evidente etnocentrismo. Esta forma de solventar problemas podria ser adecuada entre
sus compatriotas pero no en situaciones interculturales. El aprendiz no ha almacenado
suficiente conocimiento para desenvolverse con éxito o comportarse adecuadamente en
encuentros de interseccion cultural.

10 Destreza para interpretar y relacionar. Inmigrados y receptores deberan percibir codmo dos personas con
distinto bagaje suelen malinterpretar los contextos por su propio etnocentrismo que se superpone a la
competencia comunicativa y a la presuposicidon como estrategia de reduccion de la ansiedad y fomentacion
de la empatia.

11 Propiciar contextos de aprendizaje desde una perspectiva etnografica (LIXIAN JIN & Martin Corazzi (2002)
“La practica cultural en la vida cotidiana: el estudiante de idiomas como etnégrafo” en Byram, M y Fleming.
M (eds.) Perspectivas interculturales en el aprendizaje de idiomas. C.U.P., pp.: 82-103)
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2. Nivel intercultural: el aprendiz/inmigrado debe ser capaz de explicar diferencias
culturales entre su propia cultura y la meta o extranjera porque puede hacer uso de la
informacién que ha adquirido en otros contextos o porque es capaz de pedir informacién
en relacién a las diferencias cross-culturales. Es deseable que durante un tiempo el
aprendiz llegue a estacionarse entre las dos culturas, que almacene un cierto nivel de
competencia intercultural.

3. Nivel transcultural: el aprendiz debe ser capaz de evaluar las diferencias interculturales
y solventar problemas interculturales aplicando los principios de cooperacién y de
comunicacion que cada cultura propone como correcto y para ello debe desarrollar su
propia identidad a la luz de la comprension de interseccion cultural. Es normal que se
estacione bajo la propia cultura y la meta o extranjera, siendo consciente y aceptando ambas.
Como profesores deberiamos ayudar a estas personas a adquirir un cierto nivel
de competencia intercultural, ver con claridad que no es una cuestién de ensefar
caracteristicas de cultura especifica sino mas bien de incrementar la conciencia cultural,
es necesario dotarles de recursos para que se familiaricen con su propia cultura y con una
diferente. Es importante en la comprensién internacional adquirir una nueva perspectiva
para que seamos capaces de diferenciar juicios generales.

Sdélo si los cursos de lengua logran mejorar nuestra conciencia de diferentes culturas, la
propiay la de otros, la ensefianza de la lengua y cultura meta contribuiran al conocimiento
global y a enriquecer el desarrollo de la personalidad de estos colectivos sociales.

Los profesores/as deberemos enfrentarnos a una nueva tarea, mediar entre culturas y
creemos que es adecuado para tal fin fomentar en los estudiantes tanto una conciencia
cultural discursiva como otra lingtiistica de la Cultura2.

5. Conciencia cultural discursiva: resolucion de malas
interpretaciones

5.1. Mecanismos discursivos: en un aula de esparnol para inmigrantes adultos, pedimos a
los alumnos que definieran lo que consideraban esencial en su cultura. Chanin (estudiante
china, 23 afnos, camarera, 1 ano de residencia en Espana) contestd: “la escritura tanto
en el pasado como ahora” y Ahmed (estudiante marroqui, 30 afos, albanil, 1 afio de
residencia en Espana) expreso: “los temas sagrados que estan escritos en el Coran”.

12 (2007) RIOS ROJAS, A. et al. “El componente intercultural en la ensefianza de una L2 a inmigrantes”.
Disponible en www.linred.com/numero5_anexo_Art8.html.
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Parece obvio que para estas personas lo mas sobresaliente del lenguaje desde su
punto de vista cultural es la transmisién de informacién y sobre todo la codificada por
escrito que asocian a un concepto de verdad absoluta. Las culturas son diferentes y
puede que consideren algun mecanismo discursivo mas importante que otro, asi la
“argumentacion” sera distinta segun la cultura del alumno. Estudiantes de origen africano
u oriental suelen presentar una estrecha relacion entre el concepto de individuo y su
declaracion. Las opiniones propias estan por debajo de las de la colectividad, presentes
en la experiencia y la comunicacién social en la lengua nativa, donde la opinioén es sobre
todo un elemento integrador del grupo y son mas insensibles a la individualizacion. Este
mecanismo discursivo afecta a la dinamica del aula de espafol para inmigrantes pues
los alumnos no suelen estar preparados para expresar sus opiniones, interactuar con
otros, si antes no se adquiere un comportamiento social que les capacite para tratar
opiniones opuestas.

Es aconsejable desarrollar en ellos estrategias de “negociacion y ratificacion” que
les ayude a identificar qué informacion se puede negociar de forma libre y cual viene
dada de forma fija por la sociedad. Hay que trabajar en el aula aspectos tales como
contradecir opiniones, unirse a una conversacion, prestar atencién a puntos de vista
comunes, concluir, ratificar opiniones... en definitiva reducir en lo posible la ambigliedad
inherente a la comunicacion, las posibles malas interpretaciones, para lo que deberiamos
proporcionar contextos donde desarrollar estrategias de Implicacion (cortesia positiva) y
de Independencia (cortesia negativa)'s.

5.2. Comunicacién no verbal: Partimos de la idea de que es dificil separar lo verbal
de lo no verbal pues ambos aspectos estan presentes en el habla y son parte de la
comunicacion.

Nuestro interés es hacer una llamada de atencidén sobre aquellos aspectos del
discurso que no se encuentran en las palabras y que son cruciales para la efectividad
comunicativa en el aula de inmigrantes como gestos, uso del espacio, concepto y uso
del tiempo'4.

13 Como estrategias de implicacién: prestar atencién al interlocutor; mostrar interés, simpatia hacia el
interlocutor; demandar al interlocutor puntos de vista comunes, opiniones, actitudes, conocimiento, empatia;
ser optimista; indicar al hablante lo que el oyente quiere saber y que se le esta teniendo en cuenta; asumir o
afirmar reciprocidad; usar el nombre de pila; ser voluble.

Como estrategias de Independencia: hacer suposiciones minimas sobre lo que demanda el interlocutor; no
dar al interlocutor la opcion de actuar; minimizar la amenaza; defenderse; ser pesimista; alejarse del discurso
del oyente; manifestar una regla general; usar el apellido o férmulas de tratamiento; ser taciturno.

14 Para otros aspectos de la Comunicacion no verbal ver: Poyatos (1994) y Cesteros Macera (2004).
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Recordemos que la funcionalidad comunicativa de la comunicacién no verbal es, por una
parte, comunicar actitudes y emociones que pueden dar lugar a gestos especificos y por
otra, apoyar la comunicacion verbal mediante gestos que aumentan el significado ilustrado
de lo que se dice, miradas para sincronizar los turnos de habla, feedback para adaptar el
mensaje a las sefales del interlocutor, mantener la atencion y sustituir lo verbal cuando se
desconoce la palabra adecuada ( todas practicas comunes en las aulas de idiomas).

En el contexto de ensefianza-aprendizaje de espanol L2 a inmigrantes creemos necesario
poner el acento en las diferencias de comportamiento no verbal que pueden surgir en el
aula para que no sorprenda a profesores y alumnos y todos podamos relativizarlas, pues
modifican el discurso culturalmente; pero ;cémo podemos interpretar estas diferencias
de forma adecuada?, ;qué categorias no verbales se perfilan como mas propensas a
crear malentendidos en el aula?:

Para responder a estas preguntas necesitamos en primer lugar un escenario: un aula de
E/L2 para inmigrantes donde se han agrupado 5 alumnos de diversa procedencia en un
nivel A2 (segun Marco Comun Europeo de Referencia):

Ahmed Al-Buchar (marroqui, 30 afos, albaiil, 1 afio en Espana)

Al Alawi (marroqui, 22 ahos, peluquero, 7 meses en Espafna)

Miska Moricz (bulgara, 28 afos, cuidadora de ancianos, 10 meses en Espana)
Sulayman Tarmuz (turco, 23 afos, soldador, 9 meses en Espana)

Chanin Xian-Li (china, 23 afios, camarera, 1 afio en Espafa)

En segundo lugar, analicemos algunas situaciones de incomprensién producidas por:

a.- Gestos: la mirada, expresiones faciales, movimientos del cuerpo.

Situacion-1:

“Pasando lista el primer dia el profesor/a dice en voz alta el nombre de los alumnos
para que se identifiquen. Ahmed y Ali se llevan la mano derecha al corazén (gestos)
y repiten su nombre; Chanin lleva su dedo corazén de la mano derecha hacia la
nariz (gesto) y repite su nombre; tanto Sulayman como Miska llevan su dedo indice
de la mano derecha al corazén (gesto) y responden “Yo” (Clave interpretativa).
Estos gestos acompanan al discurso y son de caracter semantico, culturalmente
van unidos a la lengua materna de cada alumno y sirven para ilustrar lo que se
dice verbalmente. Su realizacién es consciente y voluntaria por ello son faciles de
identificar y aprender, pues debemos ser conscientes de la diversidad cultural y
discursiva del aula.
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Situacion-2:

“En una actividad de clase, el profesor/a da instruccién a los alumnos para que en
parejas corrijan mediante preguntas, los datos errébneos que hay en unas tarjetas
con informacion personal de sus compaferos de clase. El profesor pregunta si se
ha comprendido lo que hay que hacer para realizar la tarea y Miska mueve la cabeza
de arriba-abajo (gesto) pero no comienza a hacer el ejercicio y Sulayman, levanta la
cejas, echa un poco la cabeza hacia atras y hace un chasquido con la lengua (gesto).
De nuevo la Clave interpretativa nos hace ver que estamos ante signos no verbales
significativos con uso estructurales discursivos como sefalar que no se ha entendido
todo o parte del mensaje emitido; su decodificacion es imprescindible para la eficacia
comunicativa y su desconocimiento es fuente de malentendidos ya que sustituyen al
mensaje verbal de forma casi instantanea.

Evidentemente Miska y Sulayman estan expresando cada uno en su propio cédigo
cultural una negativa a la pregunta formulada.

Situacion-3:

“Cuando Chanin y Miska forman una pareja para realizar la actividad de identificar los
errores de informacién personal en las tarjetas que les ha proporcionado el profesor,
ni él ni la estudiante de Bulgaria comprenden por qué Chanin se rie y no hace ninguna
pregunta. ¢ Esta nerviosa?, ;{no sabe o no ha entendido lo que tiene que hacer?

a.- Clave interpretativa: aunque la risa/sonrisa es un caracteristica humana que todos
compartimos no siempre logramos comprender cuando y por qué rie el otro. Miska y
el profesor desconocen que en Oriente se tiende a reir mas que en Occidente cuando
nuestro interlocutor tiene dificultad discursiva. El malentendido se produce no porque
las sonrisas/risas sean conceptos culturales diferentes sino que éstas en el discurso
tienen diferentes propdsitos. En el caso de la alumna china su uso es el de solapar
problemas y en el de su compafera bulgara su significado cultural probablemente
sea el de registrar satisfaccion.

Categorias de signos no verbales de este tipo deberian ser adquiridas y
sistematizas por los inmigrantes para que su comunicacion interpersonal, social, de
instruccion y participacion en clase sea cada vez mas adecua discursiva y eficaz
comunicativamente®.

15 Un ejemplo de material didactico para esta categoria de signos estructuradores discursivos la podemos
encontrar en CHAMORRO, M2. D. et al (2006), Ventilador: curso de espafiol nivel superior. Barcelona. Difusion.
Saber Hablar: sesion 1.3. “Hablar por los codos”, pp.: 24-29.
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b.- Uso del espacio: la distancia en la comunicacién depende de la cultura. El
espacio que el interlocutor demanda es su burbuja personal, traspasarla genera
mutuas desconfianzas y numerosas situaciones incomodas que pueden enturbiar las
relaciones interpersonales en ambitos publicos y privados. En la esfera de lo publico,
la distancia personal llega a determinar los escenarios discursivos de los estudiantes
inmigrantes en la cultura meta y de ahi que surjan incomprensiones sobre todo en
lo referente al contacto fisico en diferentes contextos interactivos como los saludos,
mensajes tactiles muy ritualizados, que difieren segun las culturas. Analicemos pues,
este testimonio de Chanin (nuestra alumna China) que expuso en su clase de espariol
(adaptado de Iranzo, S.: 2003):

Situacion-4:

En nuestra clase de espafiol para inmigrantes, hemos pedido a nuestros alumnos
que escriban un pequeno texto sobre las diferencias que encuentran entre nuestro
concepto de distancia personal y el de su cultura. Esta es la produccion de Chanin:

“Yo soy chinay trabajo como camarera aqui en un restaurante de comida china de mi
familia. Me encanta vivir en Espafia pero creo que no hablo muy bieny tengo problemas
de cultura como los besos. En mi pais no es igual, la gente que no me conoce no me
besa, cuando encuentro amigos en la calle tampoco nos besamos. Muchas veces
me pregunto por qué dan tantos besos los espanoles, no lo comprendo y nadie me
lo explica y esto me hace sentirme muy mal porque hay situaciones violentas para
mi como el otro dia que fui a comprar a una tienda y le di dos besos al dependiente
cuando me saludé, jqué verglienza!, me miré de forma rara y se puso muy nervioso.
Por favor ¢ cuando hay que dar los besos en Espafa?”.

Clave interpretativa: (posible respuesta del profesor):

“Mira Chanin no es tan dificil (distension y empatia), no puede dar besos a todo el
mundo porque a todo el mundo no se le da (“savoir”). Tienes que observar a los
espanoles, comparar con tu cultura y asi veras que a quién y cuando damos besos
(“savoir apprendre”). Los besos normalmente, se dan entre amigos o conocidos y
también en las presentaciones, pero no damos besos si vamos a una tienda (“savoir
comprendre”). En estos lugares no se besa a la gente que trabaja y no conocemos,
solo daselos a tus amigos, familia o a la gente que te presenten (savoir faire). Debes
aprender a actuar con mas naturalidad (“savoir-étre”) y saber que los besos fuera de
la intimidad para nosotros son una forma de saludo”

c.- El concepto del tiempo: no todas las culturas sienten y utilizan el tiempo de la
misma manera, las posibles diferencias van desde el sentido de la puntualidad hasta
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el ritmo del discurso, desde la distribucion y duracion de las pausas hasta la de
los silencios. Todo tiene un significado que responde a unos canones marcados
culturalmente, como muestra esta nueva situacion a la que tuvieron que enfrentarse
dos de nuestros alumnos: Miska (Bulgaria) y Sulayman (Turquia).

Situacion-5:

“Ante la continua insistencia por parte del profesor de asistir a clase, Miska y Sulayman
quieren quedar con él para pedirle una mayor flexibilidad horaria y explicarle que
algunos turnos de sus nuevos trabajos son incompatibles con el horario de clase.
Cuando logran quedar con el profesor, el encuentro se ve interrumpido varias veces por
distintas situaciones (llamadas de teléfono, llegadas de otros profesores a la sala...).

Una vez en la calle, Miska comenta a su compafero su indignacion pues cree que no
le ha dedicado el tiempo suficiente para solucionar su problema; en cambio Sulayman
piensa que el profesor es un poco receloso con su tiempo”.

Clave interpretativa: obviamente ambos alumnos y el profesor tiene una concepciéon
distinta del tiempo. Ella se perfila como mas monocrénica lo que implica
compartimentalizacion; es decir, esta habituada a colocar un evento en un horario
concreto. En cambio Sulayman, parece mas policrénico y coloca el valor del tiempo
mas en la resolucién del evento que en el reloj.

¢, Qué debemos considerar respecto al tiempo en el aula de E/L2?, ;como puede afectar
a nuestros alumnos?

1.- Aprender espafnol como L2 en un contexto de inmigracion requiere negociar la
disponibilidad del tiempo por parte de los alumnos que suelen demandar resultados
rapidos y positivos (Jiménez frias y Sanz Fernandez, 1994: 63-112) frente a la insistencia
del docente en la asistencia y en la prolongacién del aprendizaje. Se hace urgente revisar
los programas y disefios de cursos que no se adecuan en muchos casos a las necesidades
ni al tiempo que pueden emplear muchos alumnos inmigrantes para aprender espafol
(Garcia Parejo, 2004: 1259-1277).

2.- Debemos ser flexibles con el tiempo en el aula, pues debemos dar respuesta a una
nueva realidad cultural consistente en distintas formas de emplearlo y planificar para
generar discurso en el aula. Los profesores de espanol somos a menudo muy impacientes
y es necesario dar tiempo a los alumnos para que planifiquen sus aportaciones linguisticas
para lo que es primordial fomentar en el aula el aprendizaje cooperativo (Richards y
Rodgers, 2001: 189-199).
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6. Conciencia lingiiistica de la cultura: dotar a la lengua de
sentido y desarrollar la personalidad en la L2

Es habitual que la ensefianza del espafnol L2 a inmigrantes se centre sobre todo en el
aspecto cognitivo del aprendizaje de una nueva lengua y otra cultura, mientras que los
aspectos emocionales han sido infravalorados en el contexto educativo. Sin embargo, las
personas que viven largo tiempo en una cultura extranjera suelen experimentar tres tipos
de desorientaciones (Schumann: 1975):

a) Choque Linguiistico: originado por problemas con el hallazgo de palabras correctas
para cosas € ideas que hace experimentar un sentimiento de insuficiencia, pérdida de
autoestima, incapacidad debido a la falta de eficacia en la L2. Sirva como ilustracién la
confusiéon que sufrio Chanin cuando en una cafeteria pidié al camarero una coca-cola
muy fria porque tenia mucha calentura (en vez de calor). Ejemplos como este pueden
contribuir a que el alumno se sienta frustrado en el proceso de adquisicion de la L2 y
desee depender de personas de la C1 que llevan mas tiempo inmersas en la C2.

b) Choque Cultural: originado por el hecho de que las estrategias normales de las
personas para resolver problemas no resultan de la forma esperada y deseada en la cultura
extranjera. Asi, Ali sufre una gran ansiedad cuando encuentra problemas para encontrar en
los supermercados comida Halal (animales sacrificados segun el ritual islamico)'® o Miska
no logra comprender por qué la administracion no funciona por las tardes como en su pais.
Ambos no aceptan las diferencias culturales y buscan una continua reafirmacion de su C1.

c) Estrés cultural: originado por las cuestiones de identidad, por ejemplo, debido al
cambio de estatus en la cultura extranjera comparado con el estatus de la persona en
la cultura materna (inmigrados con una formacién académica en su pais de origen que
se ven relegados a la venta ambulante o al servicio doméstico). Situaciones como estas
exigen a personas inmigradas una reinterpretacion de su identidad, de sus valores y
puede que produzcan sentimiento de desarraigo, de pérdida de sentido de pertenencia a
la nueva sociedad.

Estas categorias globales cubren un numero de factores afectivos que participan en
diferentes grados en los encuentros culturales y como estos aspectos no son tenidos
en cuenta ni integrados en la teoria de la competencia comunicativa, creemos necesario
la adquisicion por parte de las personas inmigradas de una conciencia lingtistica de la
cultura que les permita:

16(2004) ROSSELL, J. “Prescripciones alimentarias en el Islam: sacrificio ritual y alimentacién Halal”. Los Musulmanes
en Espana: Libertad religiosa e identidad cultural. Agustin Motilla (ed.). Editorial Trotta. Madrid. Pp.: 205-228.
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1. Paliar el Choque Cultural: experiencia comun a todo aprendizaje de una L2 / C2,
consistente en un fendbmeno de irritabilidad, panico psicolégico y crisis de identidad. Se
suele asociar a los sentimientos en los aprendices de extraneza, ira, hostilidad, indecision,
infelicidad, tristeza, morrina, causados por la ansiedad que resulta de la pérdida de todo
signo, simbolo o senal que conocen para llevar a cabo una interaccién social.

Estos sentimientos que se combinan con la autocompasioén y auto cuestionamiento de la
competencia en el proceso de aprendizaje, se ira localizando en cada uno de los siguientes
grados de aculturacion??.

5.- Nueva ldentidad: transfiere
habitos y modelos
comunicativos y sociales
ala nueva vida

4.- Integracioén: adaptacion a la nueva
lengua y cultura que se anade al
YO personal

3.- Estrés Cultural: algunos problemas de acultura-
cion se resuelven pero otros permanecen. Conforme
se reduzca la ansiedad se fomentara la empatia

2.- Choque Cultural: cuando sentimos las diferencias culturales
dentro de nuestra autoestima y seguridad. Nos quejamos de los
habitos y costumbres de los hablantes de la lengua meta 'y
buscamos algun escape al bloqueo.

1.- Viaje Iniciatico: periodo de excitacion y euforia que nos ofrece
la novedad de la nueva lengua y cultura. Las relaciones
interpersonales y sociales se perfilan superficiales

Respecto a la aculturacion en la adquisicion de una L2, debe ser entendida como adaptacion
gradual a la C2 sin renegar a la identidad linguistica de la C1. Al igual que durante el periodo
de adquisicion de la lengua el aprendiz va formando su “interlengua”, también debera ser
consciente de lo que podriamos denominar “periodo critico sociocultural” (Brown, 1980).

En la fase inicial de encuentro del aprendiz con la nueva cultura, cuando la motivacién es
fuerte, se llevara a cabo una gran cantidad de aprendizaje de lengua y se inicia el choque
cultural, pues los aprendices no han superado un cierto umbral de competencia comunicativa,
estan en el umbral de aculturacién y corren el riesgo de estancarse. En un segundo periodo
de choque cultural que podriamos denominar “choque de conciencia” (Clarke, 1976), el

17 Adaptado de FURHAM & BOCHNER (1986) Cultura Shock: psychological reactions to unifamiliar enviroments.
London. Routegle.
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aprendiz es capaz de usar la L2 en diversas situaciones pero tropieza con sutiles aspectos
culturales que los nativos de la lengua meta nunca afrontan y comienza a ser consciente del
crecimiento de su identidad en la L2/C2 a pesar de posibles fosilizaciones. En definitiva la
aculturacion en la nueva L2/C2 es analoga a la socializacién en la L1/C1.

Estas sugerencias pudieran ser utdpicas, simples, poco realistas, pero el choque cultural
no se puede prevenir con vacunas como si fuera un virus aunque el profesor puede
jugar un papel terapéutico en la andadura del aprendiz en los estadios de aculturacién
y aumentar asi las posibilidades de éxito en su adquisiciéon de la L2. Por todo esto,
creemos que mientras el choque cultural posea manifestaciones de crisis debe ser visto
como experiencia de aprendizaje, como recurso didactico, mas que como obstaculo y su
tratamiento en el aula de E/L2 contribuira a fomentar la empatia, al crecimiento cultural y
a la adquisicién de un alto grado de conciencia.

2. Analizar y comprender las diferencias culturales: una cosa es experimentar una nueva
situacién y otra es comprenderla. Las personas inmigradas que se enfrentan a una nueva
programacién mental con un bagaje cultural diferente ya adquirido y asumido necesitan
desarrollar una conciencia linglistica de la cultura para lograr un equilibrio entre la
auto compresion y comprension de lo que sucede a su alrededor y asi incrementara
su bagaje cultural y su concienciaciéon. Ganaran perspectivas sobre ellos mismos y
entenderan sus propias identidades en términos significativos examinando hasta qué
grado les esta influenciando su C1 (después de mi contacto con la C2 he aprendido/me
he dado cuenta de mi bagaje cultural) y comprender los valores, creencias, actitudes e
intenciones de los otros.

Ejemplo de actividad:

“Comenta con tu companero/a lo que la gente en tu cultura hace en las situaciones
descritas abajo. Usa un verbo modal de la lista de la izquierda y una accién de la de
la derecha para describir formas tipicas de comportarse en tu cultura, también puedes
usar la forma negativa de los verbos, poner ejemplos, explicar un poco mas”. Después
con ayuda del profesor intentad entre toda la clase analizar las diferencias con la cultura
espafola.
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MODAL ACCION Y SITUACION
No / Puede que a.- Dar un regalo cuando te invitan a un cumpleafos
No / Deberias b.- Comenzar una conversacién hablando del tiempo
No / Puedes c.- Llegar puntual
No / Debes d.- Dar la mano cuando conoces a alguien
No / Tienes que e.- Decir “no” directamente
No / Tendrias que f.- Dar un regalo cuando eres el anfitriéon
No / Es habitual g.- Besar a alguien cuando lo conoces
No / Es necesario h.- Mirar a otra persona a los ojos cuando habla
i.- Interrumpir cuando la otra persona esta hablando
(otras....)

Las diferencias interculturales juegan un papel significativo en la adquisicién de la L2
por parte de los inmigrados. Por ello, tendran que ser conscientes de las nuevas formas
de tratar e interactuar mas alla del mero entendimiento linguistico.

Las habilidades basicas de comunicacion interpersonal son diferentes en dos lenguas
cualesquiera debido al alto grado del componente sociocultural (simbolos, creencias,
modos de clasificacion, actuaciones, presuposiciones, interaccién comunicativa. (Miquel,
2004: 518-524) y las convenciones conversacionales'®. Por ejemplo Miska no necesitara
adquirir una nueva experiencia social cuando da la bienvenida a un miembro de la
sociedad de acogida (espafol/a); pero Ali, Ahmed y Sulayman si ya que el proceso para
dar la bienvenida en sus culturas comporta unas letanias que requieren mucho tiempo
de interaccién, cuando en la L2 es un saludo abreviado y deseo de bienestar (Hola, ;qué
tal?), en cambio, en arabe marroqui, Turco u otras lenguas de origen, hay que desarrollar
todo un “Ritual” para comunicar lo mismo, asi los inmigrados arabofonos, entre otros,
tendran que adquirir una forma mas breve de saludar. Estos malentendidos suelen darse
también en otras acciones diarias como felicitar, decir adids, excusarse...

No debemos obviar que el mero hecho de ser distintos es suficiente para que la sociedad
receptora estereotipe y cree relaciones desequilibradas en el trato, discriminacion,
distanciamiento y desconocimiento mutuo, lo que prepara el terreno para tensiones y
malentendidos.

Los estereotipos surgen cuando distintas culturas, grupos sociales o sistemas
discursivos se tratan como oposicion bipolar y el error radica en oponer las culturas de los

18 (2006) RAGA GIMENO, F. et al. Culturas cara a cara. Relatos y actividades para la comunicacion intercultural.
Espariol LE. Serie recursos. Edi-Numen. Madrid.

29

© Universidad Internacional de Andalucia



aprendices y la meta y no todas, pues lo que puede ser diferente son las situaciones de
comunicacion establecidas en distintos contextos culturales, sobre todo en las relaciones
interpersonales.

No podemos obviar que estereotipar es sobre generalizar una forma de pensar, de no
conocer las diferencias internas de un grupo ni las excepciones a la regla, realmente
limita nuestra comprensién cultural linglistica a una o mas dimensiones sobresalientes
y lo generaliza como una imagen completa. Los profesores de espafiol L2 centran
su interés en muchas ocasiones en diferencias como: todos somos iguales, algunas
diferencias muestran modelos predecibles cultural y socialmente; Al menos algunos de
estos modelos se reflejan en el discurso, algunas diferencias discursivas se relacionan
con problemas sociales como hostilidad, estereotipos, discriminacion, estigmatizacion,
pero atienden principalmente a un binarismo, pues ninguno de nosotros esta definido
totalmente por nuestra pertenencia a un grupo. En conclusién es dificil encontrar
dos ambitos culturales o personas que pertenezcan a un grupo cultural que difiera
completamente a toda las dimensiones posible de analisis. Creemos que en situaciones
interculturales y en la ensefianza de segunda lenguas seria mas efectivo centrarse
en cuestiones de conciencia linguistica de la cultura que en diferentes habitos poco
pertinentes para el aprendizaje.

Si tomamos como referente de analisis, por ejemplo, a la inmigracion marroqui (muy
numerosa en nuestra sociedad), muchos de estos aspectos son producto de una serie
de percepciones que han perdurado entre parte de la sociedad espafiola y el colectivo
marroqui por motivos historicos, relaciones bilaterales, puntos sin solucionar, interés
econdémico, comportamientos inoportunos, prejuicios, y donde la intolerancia a errores
(Thomas, 1983:99), por parte de los nativos, tanto pragmalingiisticos (originados al tratar
de identificar o asimilar los significados correctamente) y sociolinglisticos (originados al
intentar identificar la situacion correctamente , percibir, categorizar y evaluar la realidad
social acorde a un grupo particular de normas culturales) deberian servir como puntos
desde donde implementar la didactica de la lengua.

Ejemplo del primero: Ahmed ve a una chica espafola en la estacion de autobuses y le
ofrece su ayuda: “¢puedo ayudarte?”, ella contesta: “no deja, deja, esta bien”. Ahmed se
queda confundido por la respuesta recibida.

Ejemplo del segundo podria ser cuando Ahmed es invitado a la fiesta de cumpleafos
de su vecina espanola y al felicitarla le pregunta: “;Cuantos anos tienes?”, creando el
malestar de la anfitriona.
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A esta tipologia de errores, habria que anadir lo que podemos identificar como “malas
maneras”, causantes de reacciones negativas fuertes por parte del interlocutor nativo y
de frustracién para el alumno inmigrante. Por ejemplo, Ahmed en la fiesta de su vecina se
siente a gusto y come con las manos, se quita los zapatos, lo que provoca cierto rechazo
y ansiedad al resto de los asistentes.

No debemos olvidar que las deficiencias linguisticas, pragmaticas y culturales de Ahmed
hacen que sus esfuerzos para paliar el choque cultural y los malentendidos no se vean
compensados la mayoria de las veces por los interlocutores nativos y se sienta impotente
ante situaciones conflictivas como:®

*.Saber qué decir y cdmo actuar: aprender a interactuar con otros y en otra lengua implica
el desarrollo de una competencia pragmatica que ayude a los aprendices a “darse cuenta”
y les facilite el aprendizaje de las variadas practicas especificas, usos pragmaticos de la
lengua, situaciones opcionales y sus consecuencias e interpretaciones tipicas. Todo estole
ayudara a reflexionar sobre su participacion individual como usuario de la L2. La inmersién
linglistica y cultural a la que tiene que hacer frente el inmigrado le obliga a aprender cémo
comprender y crear la lengua que es propia a las situaciones en que esta funcionando
porque podria dar lugar a deficiencias, a que los mensajes sean ininteligibles, a que se le
estereotipe como un usuario de L2 rudo, insensible o inepto. Por ejemplo, ser consciente
de que las despedidas en espanol suelen negociarse, ya que los nativos poseen recursos
y estrategias para anunciar que se van muchos antes de realizar tal accion.

Esta claro que el conocimiento de los actos de habla y de sus funciones es un componente
basico para comunicar en una segunda lengua. Hay quien piensa que las segundas
lenguas se pueden aprender de forma natural sin instruccién formal en el aula; creemos
que la instruccion de destrezas pragmaticas y actos de habla son necesarios como parte
regular de los contenidos del curriculo de espafnol L2 para inmigrantes.

Ahora bien: ;Como ensenar actos de habla en el aula de espanol para inmigrantes?:
hay que atender a los aspectos cognitivos que se designan para hacer conscientes a los
aprendices de las diferencias de los actos de habla entre la L1 y la lengua meta (Schmidt,
1993: 21-42). El analisis normalmente se pone en las manifestaciones linglisticas de los
actos de habla (gramatica) y en los rasgos sociolinguisticos (situacién, participantes,
estatus de los implicados...), asi pues los recursos mas adecuados a emplear en la
instruccion seran:

19 Sobre distintas formas de aprendizaje y tipologia de errores detectados en distintos colectivos de inmigrantes,
véase: GARCIA MATEQOS, C. (2004)
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a.- Detectar la diversidad y realizacion de distintos actos de habla en actividades
contextualizadas donde el aprendiz pueda sistematizar lo que ha descubierto a través de
la observacion y la inmersion linguistica y cultural.

“En definitiva, la mayor fuente de informacion, de la cual es el elemento sociocultural
que debemos tratar de la que suponemos los profesores son los estudiantes: observar
sus comentarios, las generalizaciones, las valoraciones, los choques, las criticas a la
sociedad meta, los elogios a la cultura meta,...., para ver si responden a la realidad o
a una vision deformada de ella (por idealizada o denostada). Observarlos a ellos nos
ayudara a detectar tanto nuestro propio componente cultural como las diferencias y
similitudes con los de ellos y, si, como trabajo secundario, pero no menor, contribuir al
encuentro multicultural que nos hace crecer como personas y nos permite entender
la diversidad y disfrutarla en vez de juzgarla” (Miquel, 2004:530)

b.- Los aprendices actian como etnégrafos y recogen sus propios actos de habla (Bardovi-
Harling, 1992: 28-32), esto ayudaasuperar la falta de resultados de investigacion publicados
y la falta de descripciones exactas de los actos en los manuales disponibles. También se
puede aportar informacién real sobre como los actos funcionan en el ambiente particular
donde las personas inmigradas se desenvuelven (escuela, trabajo, asociaciones...). Se les
puede pedir que observen y recojan actos de habla que se producen de forma natural en
situaciones de habla reales o pueden imaginar o concebir y administrar cuestionarios o
dirigir entrevistas para solicitar mas datos (Barro, Jordan y Roberts. 2001: 82-103).

En el aula se puede comenzar con las aportaciones de experiencias propias de los
estudiantesytrassuanalisisy puestaen comunles dotara de unacompetenciacomunicativa
mas rica, pues les capacitara a emplear los actos de habla como sistema cultural (como
veremos después). Ademas, los aprendices tendran oportunidad de reflexionar sobre su
propio sistema cultural y el de sus companeros y esta practica de analisis e interpretacion
podra ser transferida a otros contextos en los que se puedan encontrar.

c.- Rol-Play o simulacién (Olshtain y Cohen, 1991: 154-165): a los aprendices se les pide
que asuman ciertos papeles que produciran rasgos pragmaticos determinados; estas
simulaciones estan guiadas en el sentido de la informacién acumulada (bagaje) sobre la
situacién y lo que ellos aportan. La ventaja es que no se les aportan muestras de lengua
especifica, aunque un riesgo comun es que es probable que los que se comprometan en
el rol-play creen lengua que no es natural.

En el caso de inmigrantes el desarrollo de habilidades pragmaticas (Bertuccelli, 1996)
es primordial para su integracion a diferencia de otros aprendices con intereses sobre
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todo académicos y debemos ser conscientes de que a pesar de la instruccién y técnicas
anteriores los errores pragmaticos continuaran, pero con que algo del conocimiento
pragmatico que hayamos ensefiado sea retenido ayudara al desarrollo general en estas
personas inmigradas de la esperada conciencia linglistica cultural que se instalara dentro
de su bagaje y con la que podran discriminar el significado pragmatico cuando tenga que
enfrentarse a lo largo de un probable proceso de aculturacion.

Partimos de que los actos de habla son la maxima expresién de la interrelacién de los
elementos en la interaccién comunicativa. Como funciones, como relaciones concretas
de las intenciones comunicativas de los hablantes, son también actos de cultura. Un
posible ejemplo como recurso didactico podria ser pedir a los aprendices que contrasten
la realizacion de un acto de habla en su L1 y la L2 atendiendo a los recursos linguisticos,
descripcidn pragmatica, cuestiones no verbales y por ultimo practicas integradas donde
los alumnos incorporen ese uso pragmatico mediante la generacion de discurso natural
sin la guia del profesor.

De entre los muchos actos de habla a los que el inmigrado debera hacer frente en
situaciones cotidianas y no muy rebuscadas en la nueva lengua y cultura como despedirse,
saludar, rechazar, aceptar, pedir permiso... haremos hincapié en uno de ellos como “hacer
cumplidos”.

| HACER CUMPLIDOS |

RECURSOS LINGUISTICOS

Quien lo hace Quien lo recibe
1.-jQué+adjetivo+estas! (jqué guapa estas!) a.- Muchas gracias
b.- Anda ya, ¢Qué dices?
2.-jQué bien te sienta+elemento! c.- No te pases que te conozco.
3.-jQué guapo te has puesto! d.- Oye, a ti (Qué te pasa? ¢Qué pretendes?
4.-Llevar+elemento-+adjetivo (valoracién) e.- Eso se lo diréds a todas.

5.-Preguntar cuanto cuesta o donde lo has comprado.  f.- {Te gusta? En un mercadillo, en la rebajas,
lo tengo de hace un siglo...

DESCRIPCION PRAGMATICA

Quien lo hace Quien lo recibe

INTENCIONES:

1.- Ser amable a.- Aceptar

2.- Iniciar una conversacion b.- Rechazar

3.- Mofarse del interlocutor c.- Evadir

4.- Seducir d.- Responder con agresividad

5.- Pedir informacién sobre un producto e.- Enfadarse y cortar al interlocutor
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GESTOS

Quien lo hace Quien lo recibe

1.- Mimica (llevarse los dedos de una mano unidos a.- Se gira

hacia la boca y abrirlas con un chasquido, morderse b.- Ensefia, se pavonea
el labio inferior y poner cara de circunstancias...) c.- Muestra recato

2.- Tocar la prenda d..- Ofrece al tacto

3.- Acercarse mas al interlocutor e.- Se lo quita

4.- Mirar por distintos angulos

Los alumnos de nuestra clase (Ali. Ahmed, Chanin, Miska y Sulayman), una vez tengan y
comprendan esta informacion podran crear situaciones donde poner en practica todas las
habilidades y recursos adquiridos para generar un discurso adecuado a situaciones en la
L2/C2 tanto en el aula como fuera de ella.

Nuestro propdsito ante lo expuesto es contribuir a la concienciacion tanto por parte de
los colectivos de inmigrantes en contexto de inmersion linguistica y cultural en Espana
como a la labor de los docentes en los distintos tramos educativos reglados o no para que
sublimen lo formal e institucional en el proceso de ensefianza-aprendizaje del espanol L2y
aboguen por una reflexion mas pragmaticay sociocultural de la instruccién asi como por un
discurso intercultural, lo que hara que todos los implicados podamos compartir un sistema
discursivo, la experiencia intercultural, y abandonemos otros sistemas mas corporativos
que suelen terminar recalando en el relativismo. Urge, pues, que los inmigrados sean
conscientes, en la medida de lo posible y segun sus intereses y necesidades, de su nueva
realidad y que los docentes, y demas sectores de la sociedad implicados, lleguemos a
compartir un sistema discursivo con los que desean aprender y compartir el mundo.
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Capitulo II:

La ensenanza de la L2
para inmigrantes adultos:
necesidades,
estrategias,
dificultades y maneras
de aprender
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Crescencia Garcia Mateos

El presente articulo pretende hacer un andlisis de las necesidades de la ensefanza-
aprendizaje de la L2 para inmigrantes adultos. También exponer la importancia de una
mayor implicacion por parte de los agentes sociales y una mayor profesionalidad y
especificidad a la hora de abordar programas de L2 y formacién del profesorado. En él
se resaltan diferentes aspectos del alumnado adulto inmigrante, maneras de aprender y
dificultades asi como la necesidad del compromiso frente a la ensefianza de la L2 a la
emigracién en Espana.

1. Necesidades y tipologias de los emigrantes adultos frente
al aprendizaje de la L2

En los ultimos anos el aprendizaje de la L2 tanto del espafiol como de las demas lenguas
habladas en las distintas comunidades: catalan, eusquera o gallego, se han visto obligadas
a contemplar nuevas necesidades y maneras de aprender afrontando, generalmente,
dicha ensenanza desde la precariedad de programas, recursos y formacion, sin que
las autoridades pertinentes, en general, se hayan planteado de manera especifica la
complejidad e importancia de dicha ensefanza. Cabe decir que “buena voluntad y empefno”
no bastan para desarrollar programas eficaces y pragmaticos que faciliten la ensenanza-
aprendizaje de la L2 y que apuesten por una ensefianza de primera calidad centrada en el
individuo desde sus propias necesidades, objetivos, expectativas y deseos.

Los inmigrantes adultos aportan un bagaje cultural, lingtiistico y un “savoire-faire” que
difiere del de los “estudiantes estandar” de L2. También cabe resaltar que este colectivo
inmigrado aprendiz y usuario de la L2, forma un mosaico linguistico, cultural y étnico de
una gran variedad y riqueza que debe ser tenido en cuenta a la hora de abordar programas
sobre el aprendizaje de la L2 asi como de la alfabetizacién, de la formacion profesional y
de la formacion del profesorado.

Son alumnos para quienes el aprendizaje de la lengua y su capacidad para desenvolverse
en ella, no implica solamente la mera adquisicion sino nuevos retos de progreso y de
sobrevivencia. La mejora de vida o simplemente encontrar un empleo, puede depender
de sus conocimientos de la L2. Estas necesidades se pueden hacer mas imperiosas en
funcion del vinculo que establezcan con el nicho econdmico de la comunidad de origen.
Asi pueden observarse colectivos para los cuales la necesidad de aprender la L2 no
se evidencia hasta que no llevan cierto tiempo viviendo en el nuevo pais, mientras que
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para otros, se convierte en una herramienta indispensable para sobrevivir. La toma de
conciencia de dicha necesidad dependera de la ubicacion laboral y afectiva. En cualquier
caso, una gran parte de las posibilidades de progreso, dependera del conocimiento de la
lengua/as del nuevo pais.

Podria hablarse de otros subgrupos que por distintas circunstancias no necesitan o no
se les ha creado la necesidad de aprender la lengua del pais receptor. Este colectivo
parece cada vez mas numeroso Yy el esfuerzo que tienen que hacer para aprender la
nueva lengua, no les compensa las ventajas tales como la curiosidad o la interaccion que
el conocimiento de ésta les puede aportar ya que, en un principio, no la necesitan como
herramienta de trabajo. Son personas que viven dentro de los nichos econdmicos étnicos
y que mientras el vinculo no se rompa, viviran inmersos en su comunidad de origen al
margen de la sociedad, lengua y cultura que les rodea. Este hecho no es baladi ya que se
observan otros procesos de inmigracion bastante mas lentos y estables que el espafnol
en los cuales una gran parte de la inmigracién se ha ido “guetizando” hasta quedarse al
margen de la sociedad. Las Chinas en miniatura, los Little Saigén, los Pakistan Querter,
las barriadas marroquies etc., etc. estan a la orden del dia en cualquier ciudad europea,
australiana o americana. En ellas los negocios étnicos proliferan e incluso los pequefnos
lobbies como el chino o en el caso de Barcelona, el indio, el ruso o el georgiano, que van
mas alla de los puros nichos econdmicos de supervivencia y autoayuda.

Tanto lo que podria definirse como pequenos lobbies o los simplemente nichos
econdémicos, juegan un papel de suma importancia a la hora de aprender la lengua del
pais de acogida y/o de integrarse en él. El hecho de que estas cadenas de negocios
los mantengan al margen de la mano de obra autéctona, hace que muchos de ellos
no aprendan la lengua, no participen de los derechos y obligaciones ni socialmente
en las actividades comunes de los ciudadanos. Este hecho puede crear una sociedad
al margen que funciona como un nicho étnico y econdmico al margen de la sociedad
receptora. ¢Para qué aprender una lengua minoritaria como el catalan o el eusquera si
ellos no la necesitan? Se puede observar que lenguas que pueden definirse de “gran
tirada” como es el caso del espafol, muchos no la aprenden o la aprenden hasta un
nivel puramente funcional porque no ven la necesidad de ir mas lejos ni ven las ventajas
del esfuerzo que ello supone. ¢Para qué? Se preguntan. En cualquier caso lo que se
puede observar es que hay una tendencia a aprender primero espafnol simplemente
por una pura cuestion pragmatica y de funcionalidad y que el acercamiento a las otras
lenguas de las distintas comunidades, lo hacen a partir de los conocimientos basicos
del espanol. Lo cual no quiere decir que no haya zonas donde la lengua vehicular del
entorno inmediato sea una lengua diferente del espariol y los inmigrantes la aprenda y
la convierta en su lengua de uso.
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El aprendizaje y uso de las lenguas de las comunidades, (catalan, eusquera o gallego)
lo hacen en funcién del grado de estabilidad que tengan en dicha comunidad. Si la
estabilidad es precaria, llevan poco tiempo o no tienen papeles, lo que procuran aprender
es el espanol aunque cada vez se aprecia un mayor aprendizaje de las otras lenguas
por lo que las comunidades auténomas con una lengua propia, tendran que platearse
nuevos sistemas de ensefanza-aprendizaje y ofrecer nuevas posibilidades, cursos mas
adecuados, personal cualificado y materiales mas pragmaticos y funcionales.

Si bien es cierto que en muchos casos los nichos o lobbies son de gran ayuda a la hora
de facilitar la salida del pais de origen, visados, contratos de trabajo y ubicacion en el
nuevo pais, también hay que tener el cuanta la presion y control que las comunidades
de origen ejercen principalmente si son mujeres o jovenes. La influencia y el deber frente
a la comunidad de origen es, hoy por hoy, algo de suma importancia en los distintos
colectivos y, en gran parte, de ellos dependera facilitar el aprendizaje de la lengua o no. En
el caso de que sean mujeres, si por tradicion quedan al margen del mercado laboral como
es el caso de la mayoria de las mujeres paquistanies, en el nuevo pais lo estaran mucho
mas dadas las diferencias de estructuras domésticas, culturales y sociales.

Al margen de los colectivos filipinos, latinoamericanos, paises de del Este o chino, en los
que las mujeres, pueden ser mayoria o llevar la iniciativa, las mujeres se incorporan a la
inmigracién cuando el marido, padre o hermano ya estan ubicados y tienen una situacién
legal regularizada en el pais receptor. El hijo, el marido, el hermano o el pariente hara
de intermediario frente a las necesidades linglisticas que la mujer tenga, por lo que una
gran mayoria no aprende la lengua del pais donde vive. Este hecho las puede convertir
en dependiente y quedar fuera del mercado laboral y de la vida social limitandolas al
ambito doméstico o étnico perpetuando los roles y tradiciones. Hay que tener en cuenta
que en la mayoria de las culturas representadas dentro de la inmigracién en Espana y
en su generalidad, las mujeres son las responsables de mantener la tradicién y también
la interaccion e integracion del resto de la familia como platea Etienne (1989), respecto
a la poblacién paquistani. Por este hecho, es de suma importancia que las mujeres se
escolaricen y aprendan la lengua.

Se observa que las mujeres y los jovenes son mas receptivos a la participacion que los
hombres adultos quienes tienen un entorno laboral que les puede permitir la participacion
y comunicacion. Por otro lado, cabe resaltar que los roles sociales y de género no siempre
coinciden con los del nuevo pais ya que habitos como la compra, preocupacién escolar de
los hijos, promocion de la familia, sanidad etc., etc. no siempre son actividades de mujeres
ya que son numerosos los paises y culturas donde dichas actividades estan en manos de los
hombres. Esto puede favorecer el que las mujeres no tengan mas participacién social que
las del ambito doméstico y mas si no hablan la lengua vehicular del entorno mas proximo.
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Otro hecho que puede ser tenido en cuenta es que el grupo de origen es de suma
importancia en la interaccion social de sus miembros y es el facilitador de la ubicacion, la
resolucién de conflictos y, por supuesto, de la interaccién/integraciéon de sus miembros.
Por ello el tipo de presién, control 0 promocion que ejerza la comunidad de origen es de
suma importancia en cualquier ambito de sociabilidad e integracion.

Frente a todo lo dicho, hay que resaltar también que un alto porcentaje de los “cables”,
empleadores, facilitadores o simplemente patrones, exigen que sus empleados aprendan
rudimentos de la lengua del nuevo pais incluyéndose, en algunos casos, en los contratos
de trabajo. Conocer la lengua, aunque sea a nivel béasico, implica progresar, es decir,
pasar de ayudante de cocina a camarero o de costurera a dependienta. Pero lo que es
incuestionable, es que lo que les abrira las puertas a nuevas posibilidades es su dominio de
la lengua. Se observa en comunidades como en Catalufia en donde la lengua vehicular es
principalmente el catalan, que los latinoamericanos que ya tienen como lengua vehicular
el espanol, procuran aprender catalan como medio de promocion econémica y social
lo que no es el caso en otros colectivos como el chino, paquistani, magrebi etc. que se
acerca timidamente al aprendizaje de la lengua autéctona.

Se podria decir que la idea de progreso es el objetivo fundamental de la inmigracion.
Ahora bien, las oportunidades pueden ser lentas y tener multiples limitaciones y uno de los
principales handicap es el desconocimiento de la L2. Este inconveniente sumado a otros
muchos como: papeles, vivienda, recursos para desenvolverse en el medio parecen, a
priori, requisitos basicos alos cuales no se les presta laimportancia que deberia prestarsele.
Los mismos colectivos de inmigrantes, tienden a pensar que el aprendizaje de la lengua
no es primordial y que hay otros aspectos prioritarios. La ensefianza-aprendizaje de la L2,
de entrada, no parece un gran inconveniente. Hay una tendencia generalizada a pensar
que puede haber una interlingua, mediacion solidaria por parte del colectivo etc., etc. que
resolvera el problema hasta que, poco a poco, de forma natural y a través de la interaccion
social vayan aprendiendo la nueva lengua. Esta utopia de la facil comunicacion se rompe
cuando el individuo no puede satisfacer de forma auténoma sus necesidades y el hecho
de no conocer la lengua vehicular del lugar a donde vive, se convierte en un inconveniente
mas a la suma de las dificultades que la condicién de inmigrante ya le crea.

Si se toma como referencia al colectivo chino o paquistani, se observa que el
desconocimiento de la lengua es un hecho que les obliga a mantenerse econémicamente,
socialmente y afectivamente dentro del nicho econémico étnico ya que de él depende la
supervivencia. Se observa, en el caso de estos colectivos, que una vez que aprenden la
lengua, una gran parte rompe el vinculo econémico y laboral con el colectivo de origen
y busca mejoras de vida fuera de él. También se observa que la falta de medidas para
facilitar el aprendizaje de la lengua del pais de acogida, ayuda a la precariedad, a la
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falta de autonomia del individuo, a la incapacidad de defenderse y a la integracion como
individuo de pleno derecho.

A menudo se observa a politicos, agentes sociales, ciudadanos de a pie y a un sinfin de
etc., etc. cuestionar la falta de integracion y participacion de los emigrantes en la sociedad
en la que viven. El discurso puede ser cuando menos etnocéntrico ya que toda integracion
y participacion depende de la igualdad de roles, de oportunidades vy, por supuesto, del
deseo y la necesidad de integrarse y de participar pero, para ello, se tienen que establecer
unos mecanismos de intercambio, interaccion e interrelacion del conjunto de la sociedad
y no solamente del inmigrante.

Otro aspecto del que puede hablarse es de los tépicos y mal entendidos que rodean a
la inmigracion. El desconocimiento mutuo de sus lenguas, culturas, itinerarios, deseos,
maneras de expresarse y de aprender, hace crear sobre ellos todo tipo de estereotipos
como: son analfabetos, no se saben adaptar, no viven como nosotros o si vienen aqui
que hagan lo que ven por eso de que “adonde fueres lo que vieres hicieres”. Este
dicho no siempre es ni justo ni posible ya que las personas adultas tienen sus propios
bagajes y sus propias maneras de hacer y éstas deberian ser interpretadas como una
mas y contemplarlas fuera del ethocentrismo de los paises receptores. Estos prejuicios
por parte de la sociedad de “acogida” demuestran, una vez mas, la ignorancia que
los paises receptores de mano de obra inmigrada tienen de los colectivos que por una
circunstancia u otra se han convertido en inmigrantes y en mano de obra barata. En este
punto también se podria cuestionar las politicas sociales de interaccion/integracion que
los distintos gobiernos estan haciendo.

A lo largo de los ultimos diez anos se han ido descartando y acufando términos para
referirse a los inmigrantes tales como: “tolerancia” o la manoseada integracion. Es
importante decir que en muchas circunstancias en las que se habla de integraciéon, no
se esta hablando de integracién sino de ASIMILACION, algo que puede ser ofensivo ya
que antes cabria preguntarse asimilarse a quién, con qué, para qué y a cambio de qué.
Se vive en un mundo global y en él caben distintas maneras de hacer, de interpretar,
multiples lenguas vy culturas y todas ellas deberian tener su lugar y no la asimilacion con
la que representa a la mas fuerte. Tampoco el modelo del pais receptor es el Unico valido
ni posible. Y, cabria preguntarse, si el modelo dominante es tan siquiera valido para el
propio colectivo autéctono.

Un primer prejuicio a romper es, incluso dentro de los mismos agentes sociales que se dedican
a cuestiones de ensefianza e inmigracion, es el dicho de que “son analfabetos”. No se puede
decir que la inmigracion en Espafia sea analfabeta aunque como se puede ver en la encuesta
de poblacion activa un 11% de los extranjeros no comunitarios lo sean.
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Otro aspecto que una vez mas demuestra el de desconocimiento, es el de confundir no
saber escribir una lengua, no conocer el alfabeto latino con no haber estado escolarizado
0 no saber leer. También se aprecian confusiones en otros aspectos como asimilar el
concepto de analfabetismo occidental con el iletrismo, ser hablante de una o mas lenguas
agrafas, itinerarios de escolarizacién diferentes asi como las maneras de interpretar y de
aprender de los distintos colectivos. Las diferentes maneras de hacer, de interpretar,
de estar en este mundo y participar en él, toman parte simplemente de la diversidad y
deberian quedar fuera de los juicios de valores etnocéntricos que, en muchos casos,
solamente representa la falta de informacion mutua vy del pais receptor y sus distintos
criterios y valores.

Poblacion de mas de 16 afos; nacionalidad, sexo y nivel de alfabetizacién de la poblacion
espafola:

Varones Mujeres Total
Nacionalidad espafola 222.000 514.300 736.300
Doble nacionalidad 500 1.000 1.500
Extranjera 40.200 54.800 94.900
Extranjera de la Union Europea 3.200 1.800 5.000
Extranjera del resto de Europa 700 4.500 5.200
Extranjera de América Latina 600 2.600 3.200
Extranjera del resto del mundo y apatridas 35.700 45.900 81.600
Poblacion total 262.700 570.000 832.000

(Fuente: Instituto Nacional de Estadistica, Encuesta de la Poblacion Activa 2006).

El total de la poblacion espafola segun esta encuesta, es de 37.235.500 habitantes de
los cuales 3.809.000 son extranjeros que viven en Espana. De los 3.809.000 extranjeros
832.000 son analfabetos.

Como se puede ver el grupo con mayor indice de personas no alfabetizadas corresponde
a los colectivos no europeos compuestos principalmente por la inmigraciéon de Asia y
Africa. El 22% del total de la poblacién analfabeta corresponde a la poblacion africana.
Segun se puede apreciar en la presente encuesta, el 11% de la inmigracion es analfabeta
y se puede observar que el 3% son mujeres mientras que los varones son el 1,4%. Incluso
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teniendo en cuenta esta encuesta, no se puede decir que la inmigracion en Espafa sea
analfabeta. El grado de analfabetismo esta muy relacionada con la nacionalidad, la edad
y el sexo y si son hablantes de una lengua agrafa o no.

En cualquier caso, cabe tener cuenta que el inmigrante adulto es alguien con un bagaje
cultural, una experiencia de vida y un “savoire-faire” que le facilitara cualquier tipo de
aprendizaje y no sélo el de la lengua. En el caso de que sean analfabetos, no quiere decir
que el iletrismo sea un handicap insalvable a la hora de aprender la lengua oral, poder
funcionar autébnomamente en la mayoria de las funciones o de alfabetizarse. Por lo que
se puede observar, las personas inmigradas adultas aunque sean iletradas tienen grandes
recursos y estrategias de sobrevivencia y mecanismos de lengua oral para aprender y
desenvolverse en el nuevo pais. El problema no seria tanto del nivel de formacion que
tienen como de la lengua que hablan, cédmo la han aprendido, qué estrategias saben y
pueden desarrollar y qué programas y procedimientos se emplean para ensefarles la L2.
Si bien es indiscutible que la alfabetizacion es una aportacién de enriquecimiento y de
libertad para cualquier sociedad, en el caso de la inmigracién, si el individuo no sabe leer
ni escribir ninguna lengua, lo que hay a priori es una urgencia de aprendizaje de la lengua
oral lo mas rapidamente posible.

2. Conceptos basicos

A la hora de realizar programas de ensefanza de la L2 para la poblacién adulta
inmigrada no hispanohablante o también ésta, en el caso de que aprendan cualquier
otra lengua del estado espanol, se deberia partir de un estudio lo mas preciso posible
del grupo meta en dénde se contemplen distintos aspectos del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Si se toman como punto de partida los enfoques humanistas, éstos hablan de que la
ensefanza ha de estar centrada en el alumno. Es decir, en la persona que aprende.
Ella es la interesada y la protagonista por ello han de tenerse en cuenta aspectos
como:

- necesidades,

- expectativas,

- capacidades,

- intereses,

- deseos,

- bagaje cultural,
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- intercultura,

- interlingua,

-maneras de aprendet,

- estrategias de aprendizaje y dificultades,

- interpretacion y oportunidades en la nueva sociedad,

- deberia partirse de lo concreto a lo abstracto y de lo conocido a lo desconocido.

Son muchos los profesionales de la ensefanza de lenguas extranjeras y L2 que opinan
que no es necesario hacer grandes analisis de necesidades y tampoco es tan importante
saber como funcionas sus lenguas y sus culturas y que un estudiante, emigrante o
no, es un alumno mas. El analisis puede ser del todo respetable siempre y cuando los
alumnos inmigrantes aprendan la lengua en igualdad de condiciones con el resto de los
alumnos. Es evidente que su situacion de inmigrante no les hace ser diferente delante del
proceso de ensefianza- aprendizaje, pero si son diferentes las causas, las necesidades,
el bagaje vital y cultural, los intereses, la motivacion y las expectativas. Por ello cuanta
mas informacion se tenga del grupo meta y del individuo, mas facil resultara elaborar
programas adecuados, procedimientos acordes y operativos para esa realidad y ayudara
a comprender las dificultades de partida y como corregir los errores. Es decir como plantea
Keyzer (2004) se tendria que hacer un “aproche globale de la personne”.

Se observa que hay colectivos que crean gran confusion en los ambitos escolares: primaria,
secundaria, formacion de adultos, escuelas de idiomas, e incluso otros ambitos como la
universidad. Mas de una vez se ha visto a un profesor desesperado porque no entendia
las estrategias, dificultades o errores de sus alumnos acaecidos principalmente por la
falta de informacién y de estrategias docentes para enfrentarse a esa nueva realidad. Por
ejemplo, un alto porcentaje de profesores no sabe qué hacer para que un alumno chino
pronuncie la R, la D, la P, la T, diferencien el sonido-grafia, sean capaces de pronunciary
diferenciar una silaba inversa de una trabada o simplemente las palabras largas. O que un
hablante del ruso use los articulos o que los paquistanies usen las declinaciones verbales
y no solamente los infinitivos, diferencien los aspectos temporales o las persona y un
sinfin de aspectos mas como la interpretacion de los materiales, estrategias en el aula,
reproduccion de lo aprendido, ser capaces de interactuar en un espacio comunicativo
intercultural, etc.

El conocer mejor sus lenguas y culturas no siempre ayuda a resolver los problemas pero
si a comprenderlos mejor y ha desarrollas procedimientos y estrategias facilitadoras.
Segun cita Oliveras (2000), hay distintos aspectos de la interculturalidad que pueden ser
tenidos en cuenta como aquello que se puede definir por “choques culturales”, operatividad
y exigencia del aprendizaje:
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- Choque lingiiistico, son sentimientos frustrantes por la falta de competencia en la lengua
extranjera.

- Choque cultural, por el hecho de que no le funcionan las estrategias usuales, que usa en
su propia lengua, para resolver problemas.

- Estrés cultural, causado por cuestiones de identidad por ejemplo, debido al cambio de un
estatus social en la cultura extranjera.

Schumann (1975) describe diferentes tipos de desorientacion experimentados por personas
que viven en una cultura extranjera:

- Es efectiva: se persigue que la persona sea capaz de comunicarse con su interlocutor,
con otro bagaje cultural diferente del suyo, de tal forma que el mensaje se reciba e interprete
seguln sus intenciones.

- Es apropiada: se persigue que la persona en un encuentro intercultural pueda actuar de
forma correcta y adecuada, de acuerdo con las normas implicitas y explicitas de una situacion
social determinada en un contexto social concreto.

- Tiene un componente afectivo: incluye empatia, curiosidad, tolerancia, flexibilidad ante
situaciones ambiguas.

- Tiene un componente cognitivo: incluye una comprensiéon general de las diferencias
culturales y un conocimiento especifico de algunas culturas, la reflexion sobre la diferencia,
los estereotipos y prejuicios.

-Tiene un componente comunicativo: incluye la habilidad de comprender y expresar signos
verbales y no verbales, interpretar papeles sociales especificos de forma culturalmente
aceptable.

Segun se puede deducir de los planteamientos citados por Oliveras (2000), los aspectos
lingUisticos, afectivos, cognitivos y sociales juegan un papel primordial no sélo en los
procesos intercomunicativos, que es la funcion de la lengua, sino también a la hora de
desarrollar estrategias comunicativas y la misma interpretacion y uso que tendra que
hacer de la lengua.
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Se podria decir que los emigrantes aprenden la lengua en un sumo grado de estrés que
puede repercutir en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. También se observa que
el alumno tiene que desarrollar estrategias comunicativas rapidas y operativas y hacer
uso eficaz de lo aprendido en la lengua meta que aprende.

2.1. Aspectos procedimentales.

Aspectos tales a ser tenidos en cuenta seran:

1. Bagaje cultural y lingistico: - rasgos mas destacados de sus culturas y de
sus lenguas.
2. Lengua/as que hablan y cémo -¢las lenguas que hablan son agrafas?
las han aprendido: - ¢la L1 es una lengua escrita?

- ¢es un una lengua declinativa, aglutinativa,
incorporativa o aislada? (monosilabica)

- ¢,qué problemas de partida tendra a la hora
de aprender una lengua con estructuras
diferentes, sistema vocalico, silabico,
pronunciaciéon e entonacién diferente?

- ¢, qué interpretacion hara de la cultura que
la L2 vehicula?

3. Nivel de formacion general que tienen; - ¢su nivel de formacion es similar?
- ¢sus sistemas tienen una afinidad con los
del nuevo pais?

4. Si han estado escolarizados o no y - ¢han aprendido a leer y a escribir en ambito
en qué lengua; escolarizado o con otro sistema?

- ¢en qué lengua han realizado los estudios,
es la misma que la L1 o en otra?

5. ltinerario escolar y estrategias ; - ¢han seguido un proceso de escolarizacion
reglado y regular en la misma/mismas
lenguas o sus proceso escolar se ha visto
fragmentado y en distintas lenguas?

- ¢qué estrategias seran las mas utilizadas
por parte del alumno?

(Es el caso de que no haya estado
alfabetizado las estrategias mas empleadas
son:
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- memoristicas
memoria visuales

sociales

analogicas

- ¢,como ha realizado el aprendizaje: en un
sistema participativo, sistema natural,
sistema de copias, escuelas coranicas,
religiosas, laicas u otros?

6. Estan alfabetizados o no y en qué lengua;

esta alfabetizado. ;Si/No? ¢En qué lengua
y como?

¢ es neolector?

¢ es analfabeto de retorno por haber tenido
un proceso de aprendizaje muy corto en el
que no ha tenido tiempo de asumir las
distintas destrezas?

ies iletrado porque sus L1 es agrafa?

¢es analfabeto porque es mujer y en su
cultura la mayoria de las mujeres, una casta,
un grupo étnico, se alfabetizan o no se ha
alfabetizado por distintas causas?

7. Conocen el alfabeto latino;

- ¢esta alfabetizado y ha aprendido el alfabeto
latino o solamente sabe escribir en arabe,
hindi u otra lengua que se escribe con otro
alfabeto y otra lateralidad?

8. Importancia de la lecto-escritura en la
cultura y lengua de origen (L1)

- ¢qué valor tiene la lecto-escritura en su
cultura de origen?

- ¢lalengua escrita es un privilegio de la
minoria y el ser iletrado, analfabeto, toma
parte de la mayoria de la sociedad?

- ¢la no escolarizacion en la cultura y pais
de origen toma parte de la discriminacion
y marginalidad o es una realidad méas de
la que toma parte la mayoria?
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Lo plateado en el apartado anterior puede ayudar a desarrollar programas y metodologias
mas adecuadas que pueden facilitar la ensefianza-aprendizaje aunque hay otros aspectos
de suma importancia a tener en cuenta como, ;Qué valorar a la hora de realizar la
evaluacion inicial?

Quién aprende

Qué necesidades tiene de aprender la lengua meta

Para qué

Queé uso tendra que hacer de la lengua meta.

Qué conocimientos tiene la lengua meta y cémo los ha adquirido.

Como aprende: destrezas; maneras de aprender.

Qué se ensefna

Quién ensefa

Como se ensefa y para qué se ensefa

Después de hacer un analisis de los aspectos culturales y linguisticos, se tendrian que
poder elaborar hipotesis de partida sobre estrategias y dificultades de aprendizaje por
parte del alumno.

2.3 Hipétesis del alumno
Recogiendo los comentarios de autores como Bribdley en Martin, (2000) recogidos y

reelaborados C. Garcia (2007), se pueden resefar distintas dificultades que intervienen en
el proceso de ensefianza-aprendizaje por parte del alumno:

1. SEGURIDAD / INSEGURIDAD: ;de qué tipo? (causas)

2. MOTIVACION: Si /NO (causas)

3. EXPERIENCIA PREVIA DE APRENDIZAJE:

-¢ Estan familiarizados con determinadas técnicas de aprendizaje?

-¢La experiencia de aprendizaje que tiene el alumno le facilita las técnicas o las destrezas

necesarias para comprender el mecanismo de ensefianza / aprendizaje?

4. RITMO Y APRENDIZAJE: ; Qué input de aprendizaje presenta el alumno y qué es capaz de saber?
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5. DOMINIO OBSERVADO DE DESTREZAS LINGUISTICAS (lengua meta y L1)

6. GRADO DE INTERPRETACION Y COMPRENSION: ¢reconoce e interpreta el material, la
actividad, la causa y la progresiéon?

7. CONCIENCIA DE CULTURAL: ;el mecanismo de ensefanza / aprendizaje lo interpreta
como acorde, légico o trasgresor?

8. CONOCIMIENTO Y CONCIENCIA LINGUISTICA: ;es consciente el alumno de que esta
aprendiendo una lengua diferente de la suya que tiene otros mecanismos? ;Si? ¢ Cuales?

9. CONCIENCIA DE SU NIVEL Y DE SU VARIANTE:
¢ Tiene conciencia el alumno de las dificultades propias, de la dificultad general, del tiempo y
el esfuerzo que requiere aprender una lengua?

10. CAPACIDAD PARA DESARROLLAR ESTRATEGIAS:

¢ Las estrategias aprendidas en procesos anteriores de escolarizacion (si ha sido escolarizado)
le serviran para desarrollar nuevas estrategias de aprendizaje y de autoaprendizaje frente
alalL2?

11. CONTROL DE LA INFORMACION:
¢ El'alumno tiene un control de la informacion que le aporte seguridad a la hora de aprender y
de enfrentarse a una clase multicultural donde se ponga en evidencia su variante?

12. FALTA DE HABITO DEL ESTUDIO:
Falta de disciplina, precaria asistencia, cansancio y sensaciéon de pérdida de tiempo por la
lentitud y falta de comprensién de los procedimientos de ensefianza aprendizaje.

2.3. ¢ Por donde Empezar?

Para hacer una valoracién de los aspectos expuestos, se podria partir de la evaluacién
inicial, o de las historias de vida.

Si el alumno ha estado alfabetizado, lo investigado serviria para hacer un andlisis concreto
y situar al alumno en el curso, nivel y metodologia mas adecuada a su bagaje, itinerario de
aprendizaje y maneras de aprender.
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2.3.1. Programas

Se tendria que partir del Marco de referencia europeo y adecuar las propuestas al
mismo.

1.-Lengua oral para aquellas personas que carezcan de destrezas de lecto-escritura (unas
80 ochenta horas en sesiones diarias de duracion progresiva: tres cuartos de hora, una
hora hasta llegar a sesiones de maximo hora y media).

2.-Alfabetizacién en las cuatro destrezas (siempre cuando que el alumno desee alfabetizarse
en L2 o no haya posibilidad de realizarlo en L1.) Tiempo progresivo por el cansancio que
supone el aprendizaje de la lecto-escritura.

3.- Programas de lengua enfocados a la formacién profesional partiendo de los centros de
interés para los cuales esta enfocado el aprendizaje y cubrir esas destrezas como punto
de partida y globalizar los distintos aspectos de la lengua a partir del centro de interés,
incorporando todo tipo de material audiovisual.

4.- Nivel A ----- > AQ ----- > A1 ----- >A2 (200 h.)
- Nivel B ----- >B1 ----- > B2 ----- > B3 (repartir el ciclo en 3 cursos de unas 80, 90
horas cada uno hasta completar unas 300 h).

En el caso de que carezca de estrategias de lecto-escritura y lengua oral, se empezara
por un curso de lengua oral incorporando distintos recursos y material audiovisual: video,
audiciones, imagenes, dramatizaciones a fin de que puedan comprender, interpretar,
recordar, asimilar y reproducir lo aprendido.

Una vez que hayan adquirido estrategias orales comunicativas funcionales, se desarrollara
un programa de alfabetizacion en las cuatro destrezas basado en lo que ya saben de
lengua oral. Se desarrollara un enfoque comunicativo y funcional en todo momento
empleando también el maximo de recursos para facilitar que el alumno desarrolle las
propias estrategias.

Las metodologias adecuadas seran las propias de los enfoques comunicativas y los
materiales los mas adecuados a cada realidad. Cabe resaltar que en el caso de que se
realicen curso de alfabetizacion en L2, los materiales que se encuentran con la etiqueta de
para “emigrantes”, suelen carecer de conceptualizacion y sistematizacion, estan basados
en los sistemas silabicos y, en general, no son operativos por lo que las materiales tendran
que elaborarse a partir de los métodos de L2 con un enfoque comunicativo basado en
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los procedimientos en el que se pueden combinar distintos sistemas: comunicativo, total
physical response (TPR), lenguaje comunitario, sistemas socializados y naturales de
aprendizaje, enfoque natural y método de lecto-escritura en las cuatro destrezas.

Cabe resaltar que es importante descartar los métodos silabicos y de la palabra para
alfabetizar en L2 y utilizar sistemas comunicativos basados en las cuatro destrezas como:
frases cortas y funcionales que tengan un sentido completo, cercano, conocido y funcional
para el alumno. No sirve de nada que sepan copiar y escribir palabras que no tienen un
sentido como: pata, pito, palo, ya que de lo que se trata es de que sepan escribir frases
con un sentido funcional de uso inmediato como: me llamo Mapula, soy de Nigeria y
vivo en la calle...

También hay una cierta tendencia a elidir los aspectos gramaticales en los sistemas de
ensefianza de la lecto-escritura, este hecho puede ser erréneo ya que seria mucho mas
funcional partir de acciones e incorporar el vocabulario e introducir los verbos cono unidad
comunicativa de lengua que tiene una funcion, verbos de uso en singular: llamarse, ser,
vivir, hablar, trabajar, estar + preposiciones, nexos y vocabulario que no escribir palabras
fuera de contexto.

De Keyzer (2004), Plantea que se ha de hacer una diferencia entre lengua oral, lectura y
escritura ya que cada una de estas destrezas plantea una dificultad y unas estrategias
diferentes resaltando la importancia de la pronunciacién y entonacién en la lengua oral y
reproducciéon comprensiva de la lengua.

En el caso de la lectura y escritura, hay que tener en cuenta que el reconocimiento,
la comprension, identificacion y reproduccion del sonido-grafia-letra, son diferentes y
requiere una mayor complejidad en la escritura que en la lectura. Por lo que se entendera
que la reproduccién escrita es la parte mas compleja del aprendizaje. Por este hecho
se partiria de:

Primero, lengua oral. Segundo reconocimiento de las letras en una secuencia escrita
cercana (nombre, pais). Reconocer sonido-grafia-letra. Lectura de frases sencillas y
conocimiento de las letras dentro de una palabra, de una frase. Lectura. Reproduccién de
la escritura a partir de una secuencia que tiene un sentido completo.

Son muchos los profesores como Guillardin, De Keyzer, Garcia y otros, que cuestionan
muy seriamente la falta de eficacia de los métodos silabicos y de la para alfabetizar en

L2, por ello seria mejor descartarlo y abrir nuevas experiencias didacticas con otros
meétodos.
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g5

Capitulo IlI:

Alfabetizacion
de personas adultas
extranjeras
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Monica Molina Dominguez

1. Introduccion

En los ultimos anos, la ensefianza de las lenguas de nuestro pais a personas adultas
extranjeras ha ido acumulando experiencia y ha ido otorgando cada vez una mayor
importancia a la formacién de las personas que se dedican a ello. Asi, y aunque aln
nos falta mucho camino por recorrer, algunos planteamientos erroneos que se hicieron al
inicio, parecen haber quedado totalmente superados por el cada vez mayor conocimiento
de la ensefianza de segundas lenguas (L2).

Este es el caso, que en ocasiones se dio, de suponer que una persona desconocedora
del alfabeto latino debia comenzar por este aprendizaje para enfrentarse con éxito a la
adquisicioén oral de la L2. A desmentir este supuesto contribuyeron autores como L. Miquel
(1995) senalando que “el hecho de alfabetizar sin que los alfabetizados comprendan lo
que estan leyendo o escribiendo se convierte en una simple simulacion, que tiene como
resultado la creacion de neolectores y una pérdida de tiempo porque, mientras los
inmigrantes se pseudo-alfabetizan, no estan aprendiendo lengua”.

Afortunadamente, parece que, cada vez mas, nadie duda que la competencia oral en una
lengua dada es previa e imprescindible para desarrollar una competencia escrita en esa misma
lengua, siguiendo el proceso natural del aprendizaje de cualquier lengua, incluida la primera.

2. Necesidades de aprendizaje de las personas adultas
extranjeras: la importancia de la lengua oral

Desde un enfoque comunicativo de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua, se
priman las necesidades comunicativas de los alumnos y es evidente que, en el caso
que nos ocupa, estas seran primeramente orales, mas que de lectura y escritura en la
L2. El primer objetivo para una persona adulta extranjera acabada de llegar, es hablar
y comprender la(s) lengua (s) del pais receptor, es decir, el aprendizaje oral de la L2,
independientemente del grado de alfabetizacion y / o escolarizacion previa que posea.
Incluso para los que ya llevan algun tiempo en el pais, el aprendizaje oral de la L2
continuara siendo esencial para la mejora de sus habilidades de lectura y escritura. De
este modo, el objetivo principal para muchos de ellos, es el aprendizaje oral de la lengua
que sera vehiculo para otros aprendizajes.
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Por otra parte, para los adultos extranjeros que no estan alfabetizados, igual que para
los adultos de nuestro pais, la falta del conocimiento de la lectoescritura no implica
siempre la necesidad de aprenderlo. De hecho, aprender a comunicarse por escrito
no es una necesidad “vital ni intrinseca al ser humano (...). Requiere una motivacion
y unas actitudes positivas hacia el aprendizaje en general y, especificamente, hacia el
aprendizaje de este mismo lenguaje escrito, que deben ser ensefiadas y vividas en un
contexto especial” (LI. Maruny et al., 1993). Seguramente por esta razén, el alumnado
adulto no comienza el proceso de formacion por necesidades de alfabetizacién, sino
cuando por distintos motivos se despierta un interés para mejorar su competencia en
este terreno (J. Mace, 1992).

3. Necesidades de alfabetizacion muy concretas

Asi, para muchos adultos inmigrantes, las necesidades de alfabetizacién pueden venir
determinadas por necesidades muy concretas. El permiso de conducir es un buen
ejemplo y no es necesario tener una elevada competencia lectora en la lengua que se
esta aprendiendo. Hemos conocido a alumnos que, a pesar de tener una competencia
limitada en la L2, han conseguido aprobar el examen para obtener el carné de conducir.
Conocemos varios casos en que la persona posee una competencia minima de la lengua
y, sin embargo, ha aprobado el examen. Veamos como describe Hadi la intensidad con
que estudid para ese examen, que aprobo a la primera’:

“Porque cada dia cuando voy a trabajar me lo llevaré los tedric (...) el libros. Cuando
termina trabajar a la unas antes que empezar a la dos, coge los libros y mirarla un poco.
Cada dia, sabado y domingo. Cuando donde vaya yo me lo llevo los libros porque para
que no me olvida lo que lo he aprendido. No he pensado nadie de nada del mundo para
solamente la carnet de conducir”.

Pasa lo mismo con la escritura, que les es necesaria muy ocasionalmente y a menudo en
tareas sumamente dificiles, incluso para los nativos de la segunda lengua. Nos referimos,
por ejemplo, a los impresos para solicitar permisos diversos. Ante este tipo de tareas de
escritura, la mayoria de estas personas suele recurrir a las redes de ayuda que funcionan
perfectamente en el seno de las comunidades de inmigrantes (B. Diaz, 1999).

1 El ejemplo proviene de una memoria de investigacion no publicada, de Lluis Maruny y Ménica Molina
(1999), titulada Competencia Comunicativa en adultos gambianos. Sobre este trabajo de investigacion se
han realizado algunos articulos y ponencias. De una ponencia en concreto, se extrae gran parte de las ideas
que aparecen en este escrito. Se trata de una ponencia titulada Motivacions, funcionalitat i usos linguistics
en I'adquisicié de competéncia plurilingle, en el marco del XXIII Seminari de Llengties i Educacid, organizado
por la Universitat de Barcelona el 30, 31 de mayo y 1 de junio de 2002.
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Por lo tanto, en lo que se refiere a personas adultas extranjeras, lo primero que hay que
tener en cuenta es que no siempre estaran motivados para aprender a leer y escribir en la
L2, basicamente por dos razones:

- en muchos trabajos y contextos cotidianos no se necesita o tiene un papel muy
reducido.

- existe una red de ayuda que hace que este conocimiento no sea imprescindible.

Ahora bien, a pesar de que muchas de estas personas adultas no sientan la necesidad
de leer, y aun menos de escribir, es evidente que vivimos en un mundo en el que la
informacién grafica es muy importante y, por lo tanto, constituye no sélo un instrumento
de adaptacién a nuestro contexto cultural y social (Tolchinsky, 1990), sino también, y sobre
todo, un instrumento que puede facilitar su autonomia en el aprendizaje. Ademas, como
sefalan Villalba y Hernandez (1999), la posibilidad de leer acelera el ritmo de aprendizaje
de la lengua. Los adultos que no cuentan con esta ayuda de los medios escritos, carecen
de una estrategia muy importante para la actividad de memorizacién que forma parte del
aprendizaje de la lengua.

Por lo tanto, una de las cuestiones que se siguen planteando ante la ensefianza de L2 a
personas adultas analfabetas, es si la alfabetizacién debe ser o no paralela a la ensefanza
de la lengua oral.

4. El proceso de alfabetizacion, ¢(puede ser paralelo al
aprendizaje de la lengua oral?

Nuestra respuesta es si, si entendemos la alfabetizacién como un proceso mucho mas
amplio y que va mas alla de las habilidades concretas de la lectoescritura.

“La alfabetizacion tiene que entenderse como algo mucho mas que la simple iniciacion a
las letras: es la apropiacion de practicas comunicativas mediadas por la escritura; es un
proceso que abarca la apropiacion del sistema de escritura, pero no se limita a ella. La
alfabetizacién implica necesariamente los usos de la lectura y la escritura en contextos
especificos; es la participacién en eventos comunicativos donde leer y escribir son parte
de la actividad comunicativa” (J. Kalman, 2002).

Es decir, si se plantea la alfabetizacion como uso de la lecturay la escritura para participar en

el mundo social, esta claro que las personas adultas extranjeras se enfrentan a situaciones
cotidianas en las que estas habilidades son necesarias para participar plenamente y con
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autonomia en la sociedad del pais receptor. Leer y rellenar impresos con datos personales,
interpretar avisos, notas, carteles, horarios... Desarrollar estas habilidades paralelamente
al aprendizaje de la lengua oral, no parece plantear ningun problema, pues al fin y al cabo,
forman parte de la competencia comunicativa.

Sin embargo, y como ya hemos comentado anteriormente, habra que contar con la
motivacion de la persona adulta extranjera y tener en cuenta sus objetivos. Veamos por
ejemplo, lo que anota en su diario de campo la facilitadora de un grupo de mujeres adultas
extranjeras?:

“Martes 2 de noviembre [...] Al acabar, he comentado que mafnana podriamos volver a
la lectura y escritura de los nombres de los familiares y se han mostrado de acuerdo,
pero lkram ha sefalado que Fatiha quiere aprender bien los niumeros, porque cuando va
al mercado no sabe a qué precio esta el kilo. Fatiha ha asentido y le he prometido que
intentaria preparar algo para trabajar los niumeros con ella.”

No atender estos objetivos provoca sentimientos de frustracion que intervienen
negativamente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y afectan tanto a los aprendices
como al facilitador. Veamos, por ejemplo, como la facilitadora de este mismo grupo de
mujeres, se enfrenta sin éxito a que Fatiha aprenda a escribir su nombre y apellido y se
sienta frustrada por ello:

“Jueves 21 de octubre [...] Fatiha sabe perfectamente con qué consonante empieza su
nombre y también su apellido, pero a partir de aqui, se lia bastante.”

“Lunes 8 de noviembre [...] A Fadma y Fatiha les he pedido que formen también sus
nombres y apellidos con las letras de madera. Fatiha lo ha hecho bien (sélo la B inicial
de su apellido la ha colocado al revés), pero Fadma ha olvidado la D del nombre y ha
colocado de cualquier forma todas las grafias del apellido.”

“Martes 25 de enero [...] mientras tanto, a Fatiha le he pedido que construya su nombre y
apellido con las letras de madera. Ha formado FAHTIA i, en cuanto al apellido, lo ha tenido
que hacer primero siguiendo un modelo y después sin €l. Me preocupa que ni siquiera su
nombre pueda formarlo aun sin cambios de orden. Ha perdido muchas sesiones y ya no
se acuerda de lo mas basico.”

Partiendo de una ensefianza centrada en el aprendiz, sera necesario, pues, que laformacién
que se ofrezca en materia de alfabetizacion responda a sus objetivos e intereses a corto
plazo y, paralelamente, desvele la conciencia de la lectura para seguir aprendiendo.

2 El Los ejemplos que se citan en cursiva a continuacion, provienen de cursos de catalan realizados con
personas adultas entre 2004 y 2006. Aparecen traducidos al castellano.
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5. Diversos grados de alfabetizacion en funcion de los
conocimientos sobre lectoescritura

A las personas adultas en general, les cuesta aceptar el aprendizaje de conocimientos
que tienen objetivos a largo plazo y que no pueden llevar a la practica en su vida diaria.
Normalmente, las personas adultas buscan obtener los resultados del aprendizaje a
corto plazo para poder desenvolverse mejor socialmente a partir de los conocimientos
adquiridos, entender mejor el mundo que les rodea (una conversacion, un tema, los medios
de comunicacion), actuar de una forma mas adaptada (rellenar impresos o escribir notas,
por ejemplo) y / o obtener mejoras laborales o personales, como por ejemplo acceder al
permiso de conducir. Esto es asi, aln mas, en personas adultas extranjeras acabadas de
llegar al pais receptor y que necesitan desenvolverse de forma auténoma lo antes posible.

Las necesidades de cada persona estan muy relacionadas con el grado de alfabetizacién
que posee. En nuestras aulas de lengua oral en L2, nos encontramos con una gran
heterogeneidad de conocimientos sobre la lectoescritura. Hay personas que desconocen
las claves de interpretacion y uso de cualquier alfabeto, ni el de la propia lengua ni el de
la L2, en nuestro caso, el alfabeto latino, pero que pueden reconocer y escribir su propio
nombre porque han querido aprenderlo a lo largo de su vida. Otras personas conocen
el alfabeto latino, a pesar de no haber estado nunca escolarizadas. Han aprendido no
s6lo a escribir su propio nombre y apellido, sino también la mayor parte de las grafias
del alfabeto latino, y poseen ciertas nociones de combinacién de grafias para formar
palabras. También nos encontramos con personas ya alfabetizadas en su primera lengua,
en un alfabeto diferente al latino. Estas personas ya estan alfabetizadas. El conocimiento
mas abstracto esta ya adquirido y lo Unico que cabria trabajar en este caso seria un nuevo
alfabeto y sus claves de interpretacion y uso. Y finalmente, hay personas que ademas de
estar alfabetizadas en su primera lengua, lo estan también en alguna lengua occidental,
normalmente francés o inglés, y, por lo tanto, conocen nuestro alfabeto. Dentro de cada
una de estas posibilidades, claro esta, hay matices segun la experiencia de alfabetizacion
de cada cual, el método seguido, la asistencia o no a la escuela coranica en el caso de
conocer el alfabeto arabe, etc. Cada una de estas personas tendra unos objetivos u otros
en cuanto al desarrollo de una competencia lectora y escritora en L2.

6. Un mismo objetivo: la lectura y escritura de textos significativos
A partir de nuestra experiencia en la ensefanza de la L2 a adultos extranjeros, hemos
podido comprobar que aquellos que han sido alfabetizados en alguna lengua occidental,
ademas de en su primera lengua, el primer objetivo es la lectura en lugar de la escritura.
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Pueden leer las palabras, aunque no conozcan su significado y la motivacién principal
reside en el hecho de poder interpretar los signos graficos y los textos. De la misma
manera que la comprension es antes que la expresion, la lectura se convierte en una
fuente de informacién que facilita la vida cotidiana y la adquisicidon de mayor competencia
linglistica. A medida que conseguimos comprender mensajes escritos, adquirimos
conocimientos fundamentales para el aprendizaje de la lengua.

La escritura en cambio, continuara siendo una tarea muy dificil y compleja. Cada frase,
por simple que sea, requiere conocer, valorar y tomar decisiones sobre problemas de
todo tipo: Iéxicos, sintacticos, fonéticos, ortograficos y textuales, cada uno de los cuales
constituye un reto, una dificultad mas. Si la tarea de escribir es muy compleja para
cualquier nativo, aun lo es mas para el que la aprende en una segunda lengua que aun
no domina oralmente. La tarea de escribir no se reduce, como en el caso de la primera
lengua, a representar graficamente unas palabras que ya estan en la mente. En el caso de
la segunda lengua, el esfuerzo no se centra Unicamente en la tarea de la transcripcién del
mensaje, sino también en su construccion oral previa.

Para las personas no alfabetizadas o semialfabetizadas, la lectura deberia ser igualmente
el primer objetivo, puesto que esta tarea se realiza en un mayor nimero de ocasiones en
la vida diaria de una persona adulta. No obstante, hemos podido comprobar que, igual
que los niflos que se inician en la lectoescritura en su primera lengua, a estas personas
adultas también les encanta escribir. Para ambos se trata de un nuevo cédigo expresivo
que anadir al oral, al corporal... un coédigo muy valorado por los adultos, incluso por
aquellos que nunca han sido alfabetizados, porque dentro del imaginario colectivo quien
sabe escribir domina un cddigo secreto que abre otras puertas. De ahi el gusto por escribir
palabras, mucho antes que por intentar leerlas.

Puede que esto venga determinado, en parte, por la ensefianza tradicional en materia
de alfabetizacioén: antes escribir que leer. Por otra parte, es posible que también incidan
las propias concepciones y valoraciones culturales relacionadas con la escritura. Nos
referimos a la valoracion en la tradicidn coranica de la escritura caligrafica y de la escritura
como copia. En nuestros alumnos adultos, a menudo hemos podido comprobar el placer
y orgullo de escribir copiando, aunque no se comprenda el contenido de lo que se
escribe. Conviene no confundir esta cultura de la escritura — no tan lejana en el tiempo
para nosotros mismos- de la concepcion de la escritura como produccién de textos, que
aun con dificultades se abre camino en nuestro sistema educativo.

Asi pues, parece que el objetivo esencial para las personas adultas extranjeras,
independientemente del grado de alfabetizacion previa, deberia ser sobre todo poder
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comprender los mensajes escritos en L2, es decir, la lectura antes que la escritura. No
obstante, la escritura esta indisolublemente relacionada con la lectura, por varias razones.
En primer lugar, cabe mostrar que la lectura sirve para algo, es lo que otros han escrito
para informarnos, avisarnos, deleitarnos, etc., y que nosotros podemos hacer lo mismo
que ellos. Por lo tanto, hay que invitar al aprendiz a escribir desde el principio, pero con
esas mismas funciones muy claras. En segundo lugar, el aprendizaje del cédigo alfabético
si que se construye a partir de la escritura de palabras significativas y el hecho de dibujar
las grafias ayuda a reforzar la imagen grafica de la palabra (Bigas, M. et al., 1989). Ademas,
es evidente que ciertos datos personales deben ser escritos a menudo en la vida diaria 'y
son altamente significativos para el aprendiz (el nombre propio, el pais de origen y el lugar
de residencia, la propia direccién, etc.).

En definitiva, en la ensefianza de ambas habilidades, leer y escribir, no deberiamos reducir
el proceso al reconocimiento de un alfabeto y a la posibilidad de transcribir palabras, sino
que, siguiendo un enfoque constructivista, cabria tener en cuenta la posibilidad de la
creacion a partir de estas habilidades.

7. El enfoque constructivista en la alfabetizacion

Aun con dificultades, hace ya tiempo que en nuestro sistema educativo se esta aplicando
un enfoque constructivista en la ensefianza de la lectoescritura, que, a nuestro parecer,
es mucho mas acertado que los métodos tradicionales empleados y deberia aplicarse
también a la alfabetizacion de personas adultas.

Bajo el enfoque constructivista, leer y escribir son tareas que pueden hacerse ya desde
el inicio de la ensefianza, mucho antes de dominar las reglas de conversion grafema -
fonema, porque leer es mucho mas que eso. De hecho, cuando ya sabemos descifrar,
muchas palabras las acabamos leyendo por la via Iéxica, es decir, por el reconocimiento
de su representacion interna, y solo utilizamos la via fonolégica (uso de las reglas de
conversion grafema — fonema) para leer palabras desconocidas (J.L. Ramos Sanchez,
1999). Veamos un ejemplo:

Exitse un edstuio de una universaidd inglsea que afirma que el odern de las ltraes no
inlfuye en la Icetura, seimpre y canudo se respteen la pirmera y la utlima letars de cdaa
parlaba.

zerjio.com/letras
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Por otro lado, desde el enfoque constructivista, se parte de un modelo interactivo de la
lectura, bajo el cual se considera que para ser un buen lector no es suficiente la actividad
de descodificar. Aliou es un joven senegalés de 17 afnos que conoce el alfabeto latino
porque ha estado escolarizado algunos afos en su pais de origen, en francés. Puede y
quiere escribir en su libreta las palabras que esta aprendiendo en catalan, pero le cuesta
mucho entender el mensaje de un texto escrito en esta lengua. Y es que, durante la
actividad de la lectura, el lector aporta sus conocimientos previos para interpretar la
informacién y activa una serie de mecanismos mentales que le permiten atribuirle un
significado. Genera hipdtesis y predicciones, se realiza preguntas, regula su atencion y
motivacion... En definitiva, mantiene una actitud personal activa y afectiva, necesaria para
el éxito de la tarea.

Sélo con los conocimientos basicos sobre la correspondencia entre sonido y grafia,
cualquier aprendiz puede encontrar en un texto palabras u otros indicadores que le lleven
a cierta comprension, a cierto grado de éxito en la actividad, que refuerzan su estimulo
para intentarlo de nuevo. Al hablar de la necesidad de alfabetizacion de las personas
adultas extranjeras, hemos podido comprobar que generan todo tipo de estrategias para
aprobar el examen y obtener el permiso de conducir. Y €s que no es necesario leer toda la
pregunta: con algunas palabras clave es suficiente, generalmente, para acertar la mayoria
de preguntas. Raramente les ensefiamos explicitamente estas palabras clave, pero ellos
pronto las descubren. En cualquier frase hay un montén de informacién no relevante o
prescindible. Es asi como lo consiguen, aunque ello les suponga un esfuerzo que nosotros
probablemente no seriamos capaces de realizar... si es que no lo necesitaramos tanto. Y
recurren a todos sus conocimientos: algunas palabras les resultaran familiares a través de
otraslenguas que conocen, por ejemplo, y ello les permitirainferir significados aproximados,
hacen miles de ejercicios que les ayudan a observar repeticiones, regularidades, etc., que
facilitan la eleccién de la respuesta. Y pasa lo mismo con todo lo que esta relacionado
con lainmensamente compleja tarea de tramitacién y renovacion de los papeles. Generan
todo tipo de habilidades para conseguirlos y para rellenar los impresos o para interpretar
cartas de denegacién o de aprobacion.

A pesar de todo esto, raramente ensefiamos estas estrategias de comprension lectora
y seguimos empefiados en considerar que tan sélo el dominio de la conversién
grafema — fonema permite la lectura de textos, dedicando la mayor parte del tiempo
a este entrenamiento.

Por un lado, si estamos de acuerdo en que el objetivo principal para una persona adulta

extranjera es la posibilidad de leer mensajes en L2, con este entrenamiento nos estamos
centrando en un conocimiento fonoldgico, que parece ser indispensable para la tarea de
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escribir, mientras que en la lectura, la relacién no esta tan clara (J. L. Ramos Sanchez,
1999). El conocimiento fonoldgico implica tareas de analisis muy relacionadas con
la escritura. Hay personas analfabetas que pueden reconocer su propio nombre, el
nombre de su hijo, el logotipo de una marca comercial famosa... pero no escribir estas
palabras sin modelo, si no es que se ha ensayado repetidamente. Es decir, pueden
reconocer palabras escritas, leer aun sin este conocimiento fonoldgico. De hecho, este
conocimiento representa la etapa mas dificil, implica ser consciente de que el lenguaje
se divide en partes mas pequenas (silabas y fonemas) y que cada grafia representa un
sonido con el cual no guarda relacion alguna, pues no hay nada en el signo grafico que
nos indique como debe ser pronunciado. En definitiva, como sefiala L. Tolchinsky (2006)3,
“este conocimiento implica darse cuenta de que las palabras escritas representan
simbdlicamente el fondo fonico de las palabras orales, es decir, saber que las letras
sirven para decir cosas, y esta consciencia es imprescindible para iniciar el aprendizaje
sistematico de la lectoescritura”.

Tanto las personas que aprenden a escribir en su primera lengua, como aquellas que
lo hacen en una segunda lengua, atraviesan etapas similares antes de alcanzar este
aprendizaje. Asi, hemos podido observar la escritura de palabras como las siguientes:

MRK (Marroc / Marruecos)

[Etapa silabica: cada grafia corresponde a una silaba, que es la unidad fénica que se
percibe].

FURCLLA (forquilla / tenedor)
CIZA (quinze / quince)
SETMBRE (setembre / septiembre)

[Etapa silabico — alfabética: se combinan criterios silabicos y alfabéticos]

NOVEMBRA (novembre / noviembre)
ISCALES (escales / escaleras)

[Etapa alfabética con ortografia naturall.

3 Conferencia pronunciada por L. Tolchinsky, titulada EIl que saben de lletra els infants nouvinguts, en el marco
del Il Seminari de Llengua i Immigracio, Universitat de Girona, 3 de mayo 2006.
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No obstante, cabe sefalar que, en el caso de las personas adultas extranjeras, existen
caracteristicas propias de la alfabetizacion en una segunda lengua. Asi podemos observar
en la escritura de la palabra escales, como influye la segmentacion acustica que realiza una
persona marroqui en cuanto a la vocal e, que oye como i. O encontrarnos con dificultades
de segmentacion acustica que se traducen en la trascripcidn de palabras inexistentes en
la segunda lengua. Veamos, por ejemplo, esta nota que escribe un alumno para recordar
la cita con todo el grupo al dia siguiente:

DIJOU DIA 16 MARC ADAMADA A LA SIC LA TARADAY

[Dijous dia 16 de mar¢ dema a les cinc de la tarda / Jueves dia 16 de marzo manana a las
cinco de la tarde].

Asi pues, el desarrollo de la habilidad de escritura implica un largo proceso, una serie
de etapas que conllevan tiempo. Con esto, no estamos diciendo que no deba iniciarse
este aprendizaje, al contrario, pero debera centrarse en la escritura de palabras y textos
significativos. El conocimiento de las grafias, es decir, la ensefianza de la conversion
grafema—sonido, debe venir desde aquiy no segun un orden Iégico que no necesariamente
responde al del aprendiz ni resulta significativo para él: primero las vocales, después
determinadas consonantes... Ademas, les exigimos un nivel de abstraccion bastante alto
al pedirles que aislen sonidos de silabas que también se presentan de nuevo segun un
orden légico para nosotros (directas, trabadas, inversas...), independientemente de si
su nombre y apellido ya presentan silabas de este tipo. O nos empefamos en ensenar
a escribir a partir de la letra manuscrita, que anade dificultades psicomotrices y que no
permite leer cuanto antes porque no suele aparecer en rétulos y avisos de la vida cotidiana.
En definitiva, con estas tareas estamos valorando como fundamentales las habilidades de
descifrar y transcribir, y estamos olvidando la funcién principal del lenguaje escrito, la
comunicacion, dejando los textos para después.

Si para los nifios es importante el aprendizaje significativo, aun lo es mas para las personas
adultas. Con adultos, el proceso de alfabetizacion deberia cefirse aun mas a la lectura 'y
la escritura de palabras y textos significativos para ellos, presentes en lo cotidiano de sus
vidas, como por ejemplo los datos personales, notas o avisos comunes, etc.

La escritura se iniciara con los datos personales y la lectura se enfrentara desde el principio,
aun sin tener totalmente interiorizadas las reglas de conversion grafema - fonema,

y a través de diversos tipos de textos de uso social habitual, aplicando estrategias de
comprension lectora (predecir contenido, hacer hipotesis, etc.). Para ello sera necesario

66

© Universidad Internacional de Andalucia



que el contenido de los textos tenga en cuenta los conocimientos previos que puedan
facilitar su interpretacion y, por lo tanto, en un primer momento, los textos deberan estar
vinculados a situaciones reales y significativas para los alumnos. Estos son ademas textos
generadores, en palabras de Freire; aquellos que pueden desvelar el interés por leer otras
cosas, para acceder de forma autbnoma a nuevas informaciones que se sientan como
necesarias.

Ademas, estos conocimientos previos son los que permitiran generar el dialogo, el
cual debe ser una parte esencial del proceso de alfabetizacion. La interaccion con los
companeros facilita este proceso porque ayuda a modificar conocimientos previos o
incorporar nuevos, en definitiva, a realizar aprendizajes significativos, no sélo sobre el
sistema de escritura, sino también sobre la lengua que se esta aprendiendo y aspectos
sociales y culturales.

8. Algunas ideas para una propuesta metodolégica concreta

Teniendo en cuenta que el nivel de lectura y escritura de cada alumno puede variar mucho,
asi como sus intereses y necesidades, habra que personalizar los objetivos para cada una
de estas habilidades, enlamedida de lo posible. No obstante, algunos objetivos generales
en la alfabetizacion de personas adultas extranjeras podrian ser los siguientes:

- Reconocer el alfabeto, tanto en mayusculas como en minusculas y en diferente
caligrafia. Poder comparar con otros sistemas alfabéticos que ellos utilizan.

Aunque cabra presentar todo tipo de letras, recomendaremos al aprendiz adulto el uso de
las mayusculas para escribir, hasta que haya adquirido cierta soltura psicomotriz que le
permita ensayar otras formas y que no le suponga centrar toda su atencién Unicamente en
el trazo, en lugar de en el mensaje que desea transmitir. Por otro lado, la letra de imprenta,
mayuscula y minuscula, es la que van a encontrar en la mayor parte de los mensajes
escritos de la vida cotidiana, por lo que deberan reconocer cuanto antes este tipo de
letras para empezar a interpretarlas. También en lo que se refiere a la escritura manuscrita,
hay que tener en cuenta que cada vez se utiliza menos, mientras que va en aumento el
uso del ordenador por los mensajes electrénicos o el del movil por los SMS.

No obstante, es posible que para alguno de nuestros alumnos sea necesario el dominio
de este tipo de escritura. En una ocasion nos encontramos con esta necesidad en una

persona adulta, en una situacién muy concreta, ya que trabajaba de repartidor y debia
interpretar las notas manuscritas que su jefe le dejaba indicandole el destino de la
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mercancia y la cantidad correspondiente. Evidentemente, cabia atender la demanda. Este
seria un ejemplo claro de personalizacién de objetivos.

- Reconocer, reproducir y deletrear el propio nombre y apellido.

En cuanto a la tarea habitual en L2 de deletrear nombre y apellido propios, es evidente
que resulta dificil para una persona adulta no alfabetizada. Sin embargo, se trata de una
tarea habitual en sus interacciones diarias con la administracion y, por lo tanto, debe ser
planteada en el aprendizaje de la L2, independientemente del grado de alfabetizacion de la
persona. Pensemos que aunque una persona sea analfabeta, podra memorizar las grafias
del nombre o apellido, siempre y cuando exista la motivacién para hacerlo, es decir, se vea
la necesidad e importancia de esta actividad. Se le puede facilitar la tarea planteando el
deletreo de nombre u apellido en funcién del grado de dificultad. Asi, por ejemplo, si una
persona se llama Fatima, es evidente que su nombre no plantea demasiados problemas
de escritura para un espanol, pero puede que el apellido EI Karaouni, si. Por otro lado,
cabe tener en cuenta que el nombre puede haber sido mal escrito en espafiol en un
papel cualquiera, pero que habitualmente aparece en francés en el pasaporte. Nosotros
recomendariamos mantener esta escritura en todos los papeles oficiales. No importa que la
escritura del nombre no responda a nuestras reglas de conversién grafia — sonido, si hemos
desestimado comenzar por aqui en el proceso de alfabetizaciéon. EIl nombre propio puede
aprenderse perceptivamente y a través de la ruta léxica y siempre se le puede explicar a la
persona por qué es importante mantener la transcripcidon que aparece en el pasaporte.

- Reconocer y reproducir otros datos personales (direccion, nacionalidad, fecha de
nacimiento, etc.) como primer contacto con la escritura.

El desarrollo de la habilidad de escritura se puede iniciar con la reproduccion de los datos
personales y con el reconocimiento del de los compafieros, a partir de actividades como
reconocer de quien es cada libreta o carpeta y de materiales concretos como etiquetas
para pasar lista, para hacer juegos, etc. Para el reconocimiento de estos datos se
plantean actividades como analizar la forma, la longitud de las palabras, buscar primeras
letras, coincidencias, numero de letras... En definitiva, se trata de realizar actividades que
favorezcan el paso a una etapa silabico — alfabética.

- Descubrir, a partir del analisis de palabras conocidas y significativas, los mecanismos de
nuestro sistema alfabético: palabra / silaba / sonido y correspondencia con las grafias.

Un material adecuado para el trabajo concreto de las reglas de conversion grafia — sonido,
son las letras de plastico o cartdn que existen en el mercado y también el uso del ordenador.
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Por un lado, estos materiales permiten centrarse en la lectura mas que en la escritura
de las palabras, puesto que anula las posibles dificultades psicomotrices. Pero por otro
lado, y sobre todo, permiten formar palabras a las cuales se afiade, extrae, cambia o
recomponen letras, sistema que permite explotar la existencia de diversas soluciones de
escritura y de lectura y que puede generar la reflexion metalinglistica conjunta.

- Conocer y usar las reglas elementales de conversion grafia — sonido (uso de vocales; c/qu, g/j,
gu/h, rirr, etc.).

Un aspecto que cabe tener en cuenta en este aprendizaje concreto es que, a menudo, dada
la arbitrariedad que supone la correspondencia entre grafias y sonidos, nos ayudamos de
estrategias de reconocimiento que pueden no resultar validas en el caso de las personas
adultas extranjeras. Nos referimos, por ejemplo, a la estrategia de dibujar un jamén para
reconocer la jota en espanol. En el caso de las personas extranjeras no alfabetizadas,
habra que adaptar estas claves a palabras y representaciones significativas para ellas.
En este sentido, L. Tolchinsky (2006) recomienda adivinar las denominaciones que usan
los alumnos para referirse a las letras y otros signos para asi facilitar la comunicacion y
el aprendizaje entre ellos y el profesor. Igualmente, entre los procedimientos utilizados
a menudo para este reconocimiento y que integran otras modalidades sensitivas como
la vista, el oido, el movimiento o el tacto, habra que adaptar estrategias del tipo buscar
palabras que empiecen por... teniendo en cuenta que el Iéxico de la persona extranjera
es aun limitado en la lengua en la que se esta alfabetizando.

- Iniciarse en la lectura y escritura de palabras usuales y motivadoras, asi como textos breves
de diversos géneros.

En cuanto a la lectura, desde el principio se deberan enfrentar a textos diversos,
relacionados con cada uno de los temas trabajados en el aprendizaje oral de la L2.
Textos de la vida cotidiana, de materiales impresos de uso social asociados a cada uno
de los contenidos de la conversacion. Bajo esta propuesta constructivista los materiales
deben ser diversos y buscados por el profesor, desde logotipos, anuncios, programacion
televisiva, documentos oficiales, contratos, cartas, notas de la escuela, carteles, avisos,
indicaciones, horarios, folletos informativos, etc. En este sentido, es util estimular a los
aprendices a traer materiales de este tipo que encuentren en su vida cotidiana para ser
leidos e interpretados entre todos, haciendo hipétesis de lo que puede haber escrito y
descubriendo como reconocen muchas palabras de productos comerciales, los nombres
de su pais y el nuestro... En definitiva, aplicando estrategias de comprension lectora.

Ademas de este tipo de materiales de uso social, pueden también enfrentarse desde el

69

© Universidad Internacional de Andalucia



inicio, si cabe a través de la lectura por parte del facilitador, a textos de diversos géneros
seleccionados en funcién de los intereses de los alumnos (narrativos, informativos, etc.).
También la escritura de diversos tipos de textos puede enfrentarse desde el inicio,
siempre y cuando la tarea tenga una funcionalidad evidente y motivadora para el grupo.
Nos referimos, por ejemplo, a la escritura de una nota para el maestro de los hijos, de los
ingredientes para realizar una receta, de la lista de la compra, un aviso para la comunidad
de vecinos, del titular de una noticia, del cartel para anunciar una fiesta, etc.

- Aplicar estrategias de comprension lectora:

e formulacion de hipdtesis previas a la lectura a partir de indicadores textuales,
tipograficos o de imagen;

e reconocimiento de diversos tipos de texto por el formato: cartas, noticias, anuncios,
cuentos, poemas;

¢ inferencia del significado de algunas palabras desconocidas a partir del contexto;

e formulacion de hipétesis sobre lo que se espera que diga el texto a continuacion,
antes de leerlo;

e control del grado de comprension a medida que se lee (detenerse y preguntar el
significado de palabras desconocidas, contrastar la hipotesis previa con lo que
realmente dice el texto...);

e identificacidn de las ideas principales y resumen de lo que se ha leido.

Finalmente, desde el punto de vista metodolégico, deseamos destacar el trabajo
cooperativo, es decir, la organizacién del trabajo en grupos, parejas, etc., condicion
que nos parece muy importante para un trabajo constructivista en lenguaje. Para ello,
a menudo es necesaria la presencia de al menos dos facilitadores que puedan ayudar a
cada grupo o pareja en sus tareas y seguir los procesos de cada aprendiz, descubriendo
su pensamiento y velando por su participacion en la tarea, e introduciendo la ayuda
necesaria para alcanzar aprendizajes significativos.
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Capitulo IV:

La mediacion
Intercultural:

una nueva profesion
para una sociedad
diversa
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Genisa Prats San Roman y Kira Bermudez Anderson

1. Construyendo una competencia intercultural

Las investigaciones realizadas y la experiencia de afos de trabajo conjunto en el ambito de
la inmigracion y la interculturalidad con agentes sociales de servicios publicos y privados,
revelan el esfuerzo que algunos y algunas estan haciendo por actualizar sus conocimientos
y ponerse al dia de perspectivas y propuestas metodologicas nuevas surgidas a nivel
local y europeo. Es un proceso lento, pero hay que insistir en que los planes y programas
requieren, cada vez mas, agentes sociales formados en interculturalidad para que sus
intervenciones con los colectivos culturalmente distintos -inmigrantes y también gitanos-
sean realmente integradoras, contribuyan a una mejora de la convivencia social y sean, al
mismo tiempo, viables politica y econédmicamente.

Para una practica profesional intercultural se requiere algo mas que conocimientos teéricos
sobre las culturas y las migraciones. Hace falta un trabajo a fondo sobre los procesos
culturales, sociales, personales a través de los cuales se construyen los etnocentrismos,
prejuicios, estereotipos, preconcepciones, la imposiciéon de valores y modelos de vida,
pues éstos marcan seriamente la intervencién social y obstaculizan la relacion con la
poblacién culturalmente diferente. ;A qué se refiere, concretamente, esto que Margalit
Cohen-Emerique’ denomina competencia intercultural? Se trata de desarrollar una
capacidad de comunicacion y comprension intercultural, un enfoque que permite
identificar, tomar plena conciencia y controlar los factores de fracaso o riesgo para una
interaccion intercultural y, por lo tanto, para una accion social adecuada con la poblacién.
Esta competencia o enfoque intercultural propone tres tareas o, mas precisamente, tres
procesos sobre uno mismo y sobre los otros, que se trata de poner en marcha en la
comunicacion y relacion entre personas culturalmente diferentes (metodologia de andlisis
de incidentes criticos?): la descentracion, la aproximacién al otro, y la negociacion-
mediaciéon intercultural, cada uno con caracteristicas especificas, pero todos ellos
procesos que se vivencian interrelacionados y entretejidos.

La construccién de una competencia intercultural es una tarea que para los agentes
sociales resulta muy dificil de afrontar solos sobre la marcha de su actividad cotidiana. Al

1 Cohen-Emérique, Margalit. Formacién en una perspectiva intercultural, en El acercamiento intercultural,
traducido y facilitado por la Federacién Andalucia Acoge como material de formacién interna.
2 Cohen-Emerique, op.cit.
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hecho de no dominar la lengua del otro y asi acceder a una comunicacion llena de matices
en temas sensibles y delicados, se anade la frustracion de no disponer de los enfoques y
los instrumentos que abren una sutil comprensién del mundo del otro y de los limites que
no deben traspasarse cuando se intenta dar apoyo en procesos de cambio de normas,
valores y costumbres culturales. La mediacion intercultural llevada a cabo por personas
debidamente preparadas, puede ser ese puente que propicie el acercamiento entre agentes
sociales y usuarios de servicios de origen cultural distinto, y estimule intervenciones
sociales realistas y realizables. Aportaran las pasarelas necesarias para que unos y otros
puedan transitar, inicialmente para resolver en comun dificultades basicas e inmediatas
y, a largo plazo, para que la relacién en igualdad y respeto mutuo a la diferencia sea lo
bastante autbnoma como para evolucionar sin necesidad de mediaciones.

Miremos de cerca cémo las mediadoras y mediadores pueden ser un recurso practico y
cercano en la construccidén de una competencia intercultural, aportando esos puentes
en la comunicacion y la relacién para que puedan efectuarse en cada parte los procesos
mencionados mas arriba, es decir, en la descentracion, la aproximacion al otro y la
negociacion intercultural.

1.1. La confrontacidén con la diferencia como via para la descentracion:

Cuando somos muy distintos en nuestra identidad cultural y social, cuando las actitudes y
comportamientos de la otra persona o grupo nos resultan chocantes o extrafios, hablamos
de una situacién de confrontacién con la diferencia. Tomar distancia respecto de uno
mismo, una misma en este tipo de situaciones, para poder identificar los propios marcos
de referencia y las propias representaciones del otro diferente vy, asi, relativizar nuestros
puntos de vista es lo que llamamos proceso de descentracion. Descentrarse de la propia
verdad y apropiarse del paradigma de la relatividad cultural no significa tolerarlo todo ni
perder la propia identidad y valores, sino que nos permite entender que, a priori, todas
las culturas tienen igual valor a pesar de sus diferencias, que todas estan adaptadas
y se adaptan continuamente a contextos determinados y representan escenarios de lo
humano. Asi, descentrandose en la relacion con el otro, la persona sigue siendo quien es
sin imponer sus propios valores y modelos de vida.

Mas alla de su funcién como intérprete linglistico para asegurar la traduccion y también la
comprension de lainformacidon que se transmite, explicitando el significado de los diferentes
codigos de comunicaciéon verbal y no verbal empleados, el/la mediador/a intercultural
aporta también su capacidad para la interpretacién o asesoramiento sociocultural. Esto
para asegurar la contextualizacion y la comprension de los principales rasgos culturales
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y sociales que inciden en la situacion, tanto en lo que se refiere al origen de la Mediacién
Intercultural persona, grupo o colectivo minoritario y a sus procesos de cambio, como
en la cultura y realidad social de los profesionales/servicios y a sus objetivos de trabajo.
En este contexto, la persona mediadora intercultural puede esclarecer preconcepciones,
prejuicios y estereotipos que surjan de ambas partes y que amenacen con obstaculizar el
logro de un trabajo en comun. La persona mediadora, con respeto y profesionalidad, podra
ayudar a las personas o grupos a descentrarse de si mismos, esclareciendo y disipando
malentendidos, incomprensiones, desconfianzas, imagenes negativas, interrogantes y
dudas que se produzcan en la relacion, y que son inherentes a la interaccién intercultural.
Esta colaboracién de los mediadores y mediadoras favorece la modificacién de ciertas
actitudes en unos y otros que, aun siendo lenta en algunos casos, permitira que cada
cual tome conciencia de su propio sistema de valores y se dé cuenta de la facilidad con
la que intenta imponer “sobre el otro” su visién de la condicién humana y su desarrollo,
su jerarquia de necesidades y prioridades. Entonces, la comunicacion sera mas fluida,
respondiendo al objetivo de trabajo prioritario de la mediacién intercultural, que es la
prevencion de conflictos culturales facilitando el dialogo entre las partes. Esta funcién
preventiva puede ejercerse tanto desde una Optica interpersonal (casos y situaciones
concretas) como desde una dptica colectiva (proyectos e iniciativas comunitarias).

1.2. El interés por el otro como via para el acercamiento a su realidad social y
cultural:

Cuando somos capaces de descentrarnos, ya sea con la ayuda de un mediador o por
nuestra propia experiencia, entonces podremos aproximarnos al otro, adentrandonos en
su marco de referencia cultural y social. Se trata de ponerse en el lugar del otro, haciendo
observaciones sobre el mundo partiendo de su punto de vista, y es a partir de ahi desde
donde podemos organizar mejor nuestra comunicacioén intercultural. La informaciéon sobre
la otra cultura a través de textos, cursos, prensa, conversaciones o viajes es Util, pero se
trata de integrar una dimension personal, una percepcion interior que implica aprender
a escuchar los silencios y las palabras, los gestos y los ritos de comunicaciéon con un
espiritu de descubrimiento de su sentido para la otra persona y no con animo de juzgar
0 buscar causas. El mediador o mediadora colabora para desarrollar esta capacidad
de comunicacion verbal y no verbal entre las personas y grupos, aportando las claves
necesarias para que puedan abrirse a todo aquello que no es el contenido, colocando
las observaciones en un contexto concreto, sefalando los detalles mas significativos y
que son portadores de valores simbdlicos, evitando interpretaciones fuera de la realidad
y buscando aquello que subyace en el lenguaje de las personas, aquello que esta latente,
aquella dimensién implicita donde residen las representaciones sociales y los valores
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culturales interiorizados. Los/las mediadores/as, en su forma de relacionarse con cada
una de las partes, despierta ese interés por el otro y orienta en cuanto a cémo hacer
preguntas directamente a las personas en torno a su propia version de su realidad social
y cultural, interrogando el sentido de las palabras y las imagenes que se desprenden
de ellas y construyendo las pasarelas necesarias para que podamos sumergirnos en el
mundo del otro, descubrir su universo e interiorizar sus codigos de referencia.

1.3. El didlogo para un proyecto en comun:

Con la evolucién de los procesos descritos, podemos abordar negociaciones en torno
a elementos mas sensibles de la identidad de unos y otros. Cuando los obstaculos
para llegar a acuerdos no se pueden resolver negociando sin el puente de una tercera
persona, entonces hablamos de necesidad de mediacién. Ante dificultades y problemas
que tenemos la responsabilidad de prevenir o resolver en relacién con la poblacién
culturalmente distinta de nosotros/as, es esencial negociar o buscar mediaciones, pues
estos procesos nos aseguraran los intercambios necesarios entre puntos de vista diversos
y nos facilitaran las gestiones para llegar a acuerdos lo mas satisfactorios posible entre
ambas partes. El objetivo es evitar la violencia, real o simbdlica, donde una de las partes
impone su cdédigo al otro mediante una presion asimiladora o a través de la indiferencia,
generando en éste reacciones de resistencia y oposicién, trampas y enganos, o sumisién
pasiva, que hacen fracasar cualquier intento de intervencion social para ayudar y dar apoyo
a las personas en su proceso de adaptacién a un nuevo contexto de vida. Sin perder
la propia identidad y valores fundamentales, la negociacién y la mediacién favorecen
la busqueda de un terreno comun que permitira encontrar intervenciones adecuadas,
soluciones mas satisfactorias, resultados viables. Los procesos arriba descritos pueden
crear las condiciones necesarias para esta negociacién y mediacion, que requieren que
ambas partes reconozcan que hay un conflicto de valores potencial o real, que tanto uno
como el otro se consideren mutuamente interlocutores validos e imprescindibles, y que se
acepte que para avanzar en el trabajo y en la relacion los dos tendran que hacer cambios,
los dos tendran que hacer adaptaciones y acomodaciones.

En contextos de conflicto, la persona mediadora puede aportar al agente social el
asesoramiento necesario para que pueda comprender mejor el papel que juega en la
situacion la identidad cultural de la persona usuaria, su situacion social y sus procesos de
cambio. Aportara también el asesoramiento necesario para que pueda reflexionar sobre la
influencia en el otro de sus propias percepciones y acciones culturalmente condicionadas.
Esta sensibilizacién de los profesionales en temas de inmigracion e interculturalidad se hara
siempre en relacion a aspectos surgidos de los casos en que se trabaje conjuntamente
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y que sean relevantes en el servicio para la atencién a usuarios y usuarias de origenes
culturales diversos.

En los conflictos de valores y en el trabajo sobre temas culturalmente sensibles, el
mediador y la mediadora intercultural ofreceran al usuario el asesoramiento necesario
en lo que respecta a sus derechos y obligaciones, para que pueda relacionarse con
el profesional, con autonomia y responsabilidad, dando a conocer sus necesidades,
mostrandose en su especificidad, respetando al otro y haciéndose respetar en el
espacio de trabajo conjunto. Asimismo, le aportara el asesoramiento necesario para que
comprenda los valores culturales de la sociedad receptora que representa el profesional
en su intervencion social.

En definitiva, la aportacion de la persona mediadora intercultural a la resolucion de
conflictos culturales radica en su capacidad para dinamizar la negociacién entre las partes,
asegurando el respeto mutuo y creando un clima de confianza, mostrando estrategias de
acercamiento a los codigos de referencia de uno y otro que permitan al profesional y al
usuario encontrar por si mismos las mejores soluciones posibles para ambos. El principio
que rige en la relacion es de colaboracion, complementariedad y compromiso con ambas
partes, manteniendo una imparcialidad técnica necesaria para una mediacion eficaz.

La filosofia que inspira el planteamiento aqui presentado propone que las dos partes
tendran que ceder algo para poder ganar, y €so, para los servicios y los agentes sociales
responsables de facilitar la integracion de la poblacion inmigrada y la convivencia entre
comunidades diversas, comporta una capacidad de negociacién caso por caso, situacion
por situacion. Es decir, una busqueda en comun, mediante el dialogo y el intercambio, de
un minimo de acuerdo, de un compromiso donde cada quien vea respetada su identidad
y sus valores mas importantes, y reconocida su participacion en el proceso.

2.Lamediacidnintercultural aplicadaalarelacioninterpersonal
en los servicios publicos de atencion a las personas

2.1. Criterios de trabajo de la figura mediadora intercultural para la relacién con los
profesionales.

La figura mediadora intercultural colabora con todo un abanico de agentes sociales
que por la naturaleza de su trabajo, entran en relacion con la poblacién migrante. Las
necesidades, contextos de trabajo y caracteristicas profesionales de estos agentes son
diversos y estan condicionados en gran parte por el marco institucional o organizacional
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desde el cual intervienen. Conviene que el mediador/a se familiarice con este marco todo lo
que pueda. Esto le dara un mayor conocimiento de los limites y las posibilidades actuales
de los diferentes agentes sociales en materia de atencién a la poblacién extranjera, hecho
que le permitira determinar con mas precision su propio espacio de intervencion, el tipo
de funciones que tendra que desarrollar y las estrategias que tendra que poner en marcha
para conseguir una buena colaboracion de las partes.

El mediador/a intercultural trabaja con los equipos de profesionales desde la
complementariedad y nunca des de la sustitucion de funciones. Es un colaborador de
los profesionales en una relacién de igual a igual. Para que esto sea asi el mediador/a
adapta sus funciones al contexto especifico de cada ambito, servicio o caso, y renuncia
a la invitacién de diagnosticar y/o tomar responsabilidad por un caso, tratamiento, plan
de trabajo o intervencién pues son tareas que corresponden a los agentes sociales con
los que colabora, las estrategias de trabajo en equipo se disefiaran conjuntamente,
teniendo en cuenta el perfil profesional de la figura mediadora y sus limites. Asi también
el asesoramiento cultural se hara en el contexto de las intervenciones de mediacion
intercultural o en contextos acordados previamente.

La relacion del/la mediador/a intercultural con los profesionales puede darse en diferentes
contextos: en reuniones a solas y en equipo, en entrevistes conjuntas con los usuarios, en
reuniones de equipo con otros profesionales, en charlas, jornadas, conferencias, talleres,
Cursos y seminarios.

2.2, Criterios de trabajo de la figura mediadora intercultural y su relacién con las
personas de origenes distintos.

El mediador y la mediadora intercultural colaboran siempre que es posible con
asociaciones, organizaciones, grupos y personas de origenes distintos. La creacioén
de confianza es fundamental porque su trabajo no se limite al ambito de los servicios
publicos y al despacho de los profesionales, sino que incluye una dimensién mas
completa a través del trabajo comunitario. La naturaleza de esta funcién mediadora en la
comunidad dependera en gran parte de les caracteristicas concretas de cada colectivo
(organizacion interna formal y informal, de sus lideres, sus maneras de comunicacion
y relacion). De manera general, puede establecerse que sus objetivos de trabajo en
este terreno se centran, una vez mas, en contribuir a la mejora de la comunicacion y la
relacion, promoviendo un esfuerzo conjunto de servicios y entidades o entre estas para
la realizacién de actividades y proyectos comunitarios, con el objetivo de aportar una
respuesta integral a las necesidades sociales existentes. Por su particular situacién, en
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relacion con las personas de la comunidad, puede identificar e informar de situaciones y
nuevas necesidades en que las entidades pueden colaborar entre si y con los servicios/
profesionales, actuando como un puente entre las demandas expresadas por el colectivo
y las mismas entidades. Aqui, dinamizara las relaciones y hara propuestas de colaboracién
entre personas, asociaciones, servicios, profesionales, canalizando recursos, iniciativas
y proyectos generados por las propias asociaciones/comunidades para optimizar su
participacion en la atencion a las necesidades sociales de la poblacién recién llegada.
También, mediara en las relaciones entre asociaciones, grupos informales, organizaciones
comunitarias (personas de la sociedad mayoritaria y de los colectivos minoritarios) cuando
sea necesario y en el contexto de proyectos e iniciativas comunes. En el desarrollo de
su trabajo comunitario, el/la mediador/a sera cuidadoso de no ser protagonista, a pesar
de que en ocasiones entidades, colectivos y profesionales se lo pidan. El mediador o
mediadora, su trabajo se centra en facilitar que sean los otros quienes protagonicen su
propia participacion comunitaria en colaboracién con los otros actores. El/la mediador/a
intercultural no es un lider ni un representante de su colectivo, sino una persona respetada
y conocida por su competencia mediadora. Su funcién es, precisamente, mediar para
que esta capacidad de participacion se exprese y se despliegue, asegurando que sean
las mismas entidades quienes ejerzan la interlocucion con la administracion. La figura
mediadora no fomenta la dependencia a través del voluntarismo y la dedicacién excesiva,
sino que promueve la autonomia en las relaciones del colectivo con los profesionales de
los servicios y con la sociedad en general.
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Capitulo V:

Diversidad
Linguistica y Cultural
en la escuela:

cOmo organizarnos
para abordarla
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Diego Ojeda Alvarez

La llegada de un alumno que “no habla ni entiende” el castellano a un Centro Educativo,
ya sea de Educacion Primaria o Secundaria, es una de las situaciones que mas confusiéon
e impotencia producen entre el profesorado que debe abordar su educacién como un
estudiante mas de su ‘aula ordinaria’. Sin embargo, a poco que analicemos la situacion
con un cierto distanciamiento personal y pensando en el medio plazo, llegaremos a la
conclusién de que el desconocimiento del idioma del pais donde uno vive es sblo una
enfermedad pasajera que presenta un buen pronéstico.

La imposibilidad de una comunicacién oral, directa e inmediata, es, con demasiada
frecuencia el obstaculo que bloquea la entrada a un mejor conocimiento de las
capacidades de nuestros estudiantes; por decirlo de un modo grafico, (fig.1) el
desconocimiento del idioma soélo seria la ‘punta del iceberg’ que esconde debajo toda
una serie de potencialidades, y también de problemas, que conforman a ese ‘recién
llegado’ como estudiante y como individuo. Pero todos sabemos que el lenguaje es
mucho mas que palabras, y que elementos como la inflexiéon de la voz, la entonacién, el
ritmo y los movimientos corporales que acompanan al habla tienen, en su conjunto, un
valor comunicativo mucho mayor que el que podriamos conceder a una serie de palabras
absolutamente planas que salieran de una maquina sin rostro, cuerpo ni, por supuesto,
sentimientos. Nuestro intento de desterrar la desazén profesional a que aludiamos mas
arriba, tiene un punto de partida que es a la vez optimista y realista: Como profesores de
espafiol a alumnado inmigrante, debemos tener una confianza absoluta en el éxito de
nuestra mision; la experiencia nos dice que la practica totalidad de nifios y jovenes cuyas
familias decidan quedarse a vivir en Espafa, mas pronto que tarde van a ser capaces de
comunicarse en castellano de una manera eficaz al menos en lo que se refiere a cubrir sus
necesidades basicas.

Dicho esto, pasamos a plantear la primera propuesta concreta: Debemos esforzarnos
por establecer una comunicacién, ain con minimos elementos linglisticos, que nos
permita conocer las capacidades de nuestros estudiantes extranjeros tanto en el ambito
personal como, y sobre todo, en el escolar. Asi, podremos descubrir, por ejemplo, que
ese alumno que ‘no habla ni entiende’ es un buen artesano, un buen atleta o que habla,
lee y escribe un par de idiomas, (aunque ninguno de ellos sea el espafol) y de esta forma
podemos empezar a definirlo como un potencial ‘alumno destacado’ en Tecnologia o en
Educacion Fisica, en lugar de aquella definicion primera que haciamos atendiendo sélo a
sus carencias, a lo que no sabe.
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¢ Quiere esto decir que debemos promover, y/o mantener esa precaria comunicacion no
verbal que nos permita ‘sobrevivir’ mientras esperamos que el aprendizaje de la L2 se
produzca de forma espontanea, gracias a la situacion de inmersion lingiistica en que
vive el alumno? Por supuesto que no. La misién de la institucion escolar para con estos
alumnos es, entre otras, facilitar, acelerar y garantizar el proceso de aprendizaje de la
lengua de acogida, y todo lo expuesto hasta ahora, en mi modesta opinién, no es mas que
una buena forma de comenzar este proceso.

Es a partir de aqui, por tanto, cuando debemos empezar a disefar un modelo de
ensefianza — aprendizaje del espafiol como L2 que recoja, al menos, los siguientes
aspectos, tal como se refleja en el esquema del anexo 1.

1. Diagnéstico

O mejor, para evitar un lenguaje que asemeje al aprendiz con un enfermo, podriamos
hablar de determinacion del nivel de partida y de las necesidades de aprendizaje del
alumno. Para lo primero, no nos bastara con el tipico ‘test de nivel’ con el que comienzan
la mayoria de los programas estandarizados de E/LE, ya que en nuestro caso, sera
imprescindible conocer, ademas, datos sobre el ‘historial escolar’ de cada estudiante, asi
como tener idea de su competencia curricular o nivel escolar general, ya que puede darse
el caso de estudiantes con una buena capacidad de comunicacién en castellano pero
incapaces de seguir, por ejemplo, una clase de geografia de Espafia porque desconocen
palabras como peninsula, meseta o hemisferio y conceptos ligados a nuestro sustrato
cultural como ‘la Espafna humeda’ o el ‘Parque de Dofana’. En cuanto a lo segundo,
necesidades de aprendizaje, sera necesario conocer cuales son los proyectos de nuestros
alumnos para determinar si éstos son compatibles con su realidad educativa. Asi, no
podemos plantearnos los mismos objetivos de aprendizaje para un alumno de nueve
anos cuya familia se ha establecido en un municipio con intencion de quedarse, y para
otro de catorce anos, que vive con su padre, trabajador temporero cuya intencién, a
medio plazo es regresar a su pais. El conocimiento de estos elementos se puede llevar a
cabo en varias fases a lo largo del proceso de acogida y debe incluir pruebas lingtisticas,
entrevistas con los estudiantes y sus familias, acceso, si es posible, a sus expedientes
escolares y cualquier otro elemento que consideremos relevante. La participacion de un
mediador intercultural que facilite la comunicacion entre la escuela, los alumnos y las
familias, puede ser de gran ayuda en esta fase.
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2. Metodologia

Una vez establecida esta ‘situacion de partida’, y antes de comenzar con las actividades
docentes propiamente dichas, debemos alcanzar acuerdos en aspectos metodologicos.
A menudo los profesores y profesoras que se ocupan de ensefiar espafiol como L2 al
alumnado inmigrante no poseen una formacién especifica similar a la que suele exigirse
al profesorado ‘especialista’ en cualquier otra materia. La referencia que, parte de este
profesorado tiene respecto al cdmo ensenar una segunda lengua, tiene mas que ver
con su posible experiencia personal como aprendiz de una lengua extranjera que con
un proceso de conocimiento y reflexion sobre los mecanismos de ese aprendizaje y las
investigaciones llevadas a cabo en este ambito. Mientras la ensefianza del espanol como
lengua extranjera (E/LE) o como segunda lengua (E/L2) no sean carreras universitarias
consolidadas que ofrezcan al sistema educativo profesionales especializados, tendremos
que seguir reivindicando actividades de formacion permanente que aporten al profesorado
en servicio unos conocimientos tedéricos minimos sobre las teorias de adquisicion de una
L/2 o L/E asi como una reflexién sobre aspectos practicos de los principales enfoques y
métodos de ensefianza de lenguas extranjeras. Aunque no es el momento de profundizar
en los contenidos de las actividades formativas sugeridas, deberia hacerse especial
hincapié en conocer los métodos y enfoques que se presentan mas coherentes y ofrecen
mas posibilidades de éxito en la situacidon docente y los objetivos que nos planteamos.
Cualquier docente que se mueva en este ambito deberia estar familiarizado, tanto a nivel
tedrico como en la practica diaria, con términos como metodologia comunicativa, enfoque
por tareas, integracion de lengua y contenidos, etc.

3. Diseno curricular

Llegados a este punto, nos encontramos con que conocemos la situacién de partida
de nuestro alumnado y tenemos una idea clara respecto al método de trabajo, es decir,
a ‘como’ vamos a enfocar la ensefianza del espafiol como L2 a nuestros estudiantes
inmigrantes. Es el momento pues, de empezar a pensar en ‘qué’ vamos a ensefar.
Tenemos que programar, disefar un curriculo en el que compaginemos los objetivos,
contenidos, metodologia, y sistema de evaluacion mas adecuados para conseguir los
resultados eficaces que todos deseamos; pero en esta tarea, sin duda la mas ardua y tal
vez la mas crucial de todo el proceso, no tenemos por qué partir de cero. En otras areas
y materias de la ensefianza reglada, los curriculos vienen establecidos de forma oficial
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por las autoridades educativas y los equipos docentes “sélo” tienen que implementarlos,
adaptarlos a su situacion docente y disefar las actividades didacticas mas adecuadas
para llevarlos a cabo. En el campo de la ensefianza del espafiol a extranjeros no existen
hoy por hoy esos curriculos oficiales y esa puede ser la primera reivindicacién que
podemos plantear. No obstante, y tal como hemos planteado mas arriba, no se trata de
‘partir de cero’ pues, al menos disponemos de esa especie de Constitucidén Europea que
es el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) y, afortunadamente,
cada dia van apareciendo nuevas publicaciones como es el Disefio Curricular de espariol
como segunda lengua en contextos escolares' o Esparfiol como segunda lengua (E/L2)
con alumnos inmigrantes: Propuesta de curriculo? que pueden servirnos como modelo
a la hora de disefar nuestro propio curriculo de espafnol para cubrir las necesidades
comunicativas de nuestros alumnos. En este sentido, me parece imprescindible que
a la hora de dar forma al apartado relativo a los contenidos conceptuales de nuestro
curriculo nos planteemos una cuestion basica, que abordan las autoras del documento
de Navarra y que actualmente esta siendo objeto de debate en distintos foros: se trata
de la distincion entre los contenidos socio-comunicativos que tratarian de mejorar las
destrezas basicas de comunicacion interpersonal de nuestros alumnos y los contenidos
académico-cognitivos que permitan al estudiante inmigrante acceder al aprendizaje
académico y, desde éste a las titulaciones que le permitan incorporarse como miembro
de pleno derecho a la llamada ‘sociedad de acogida’. No pretendo plantear esta distincion
como una dicotomia irreconciliable o como una decisién que el profesor debe tomar hacia
una u otra opcién; simplemente quisiera promover una reflexién sobre la importancia de
estas dos formas de abordar los contenidos y el riesgo que supone ignorar cualquiera de
ellas, en especial la segunda.

Para seguir el ‘modelo clasico’, al final del apartado dedicado al disefo curricular
deberiamos hablar de evaluacién. Sin embargo, en lo que se refiere a la evaluacion del
aprendizaje de la L2, nos vamos a limitar, por ahora, a proponer la lectura de los capitulos
que, tanto en el MCER como en los documentos citados en este apartado hay al respecto,
pues pensamos que en este momento hay demasiados interrogantes aun en los aspectos
mas inmediatos de esta propuesta y la evaluacion, sin dudar de su relevancia, puede ser
abordada con mas profundidad en un segundo nivel. No obstante, me gustaria sugerir
que todos los profesionales implicados en este ambito (tutores, profesores de apoyo,
equipos directivos, orientadores psicopedagdgicos...) llevaran a cabo un sistema de

1 Villalba, F. y Hernandez, M. (2001) Disefio Curricular para la ensefianza del espariol como L2 en contextos
escolares. Consejeria de Educacién y Universidades. Murcia

2 Garcia, V., Martinez A., Matellanes C. (2003) Esparfiol como segunda lengua para alumnos inmigrantes.
Propuesta curricular para la escolarizacion obligatoria. Gobierno de Navarra. Departamento de Educacion.
Disponible en http://www.pnte.cfnavarra.es/publicaciones/listauna.php?espanolel2
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evaluacion permanente y autocritica de todas y cada una de las fases que componen el
proceso de ensefianza — aprendizaje del espafnol como L2 en un Centro Educativo. Para
ello es imprescindible, como apuntaremos mas adelante, establecer sistemas eficaces
de coordinacion y optimizar los canales de comunicacién entre los distintos agentes
educativos aludidos.

4. Materiales didacticos

Con frecuencia este es el aspecto que tiene mas demanda -incluso suele ser la Unica
demanda- entre el profesorado que se acerca a la ensefianza del espafnol como L2. Sin
embargo, creo necesario hacer un par de reflexiones al respecto que matizarian y dan
otro valor a esta demanda. En primer lugar, aqui estamos mencionando los materiales
didacticos como el punto cuarto de un proceso y eso significa que no tiene mucho sentido
profundizar en la busqueda y uso de esos materiales si previamente no disponemos de
un programa, un método y un conocimiento exhaustivo de los conocimientos de partida
y de los objetivos o intenciones de aprendizaje de nuestros estudiantes. Por otra parte, el
propio concepto de materiales didacticos que solemos asimilar a libros de texto y otros
materiales especificos desarrollados para el aprendizaje de lenguas extranjeras, cobra
otra dimension cuando el aprendizaje se lleva a cabo en un pais en donde se habla la
lengua meta. En este sentido y, como propuesta practica, me permito reproducir parte de
un mensaje aparecido en un debate que sobre la ensefianza del espafol a inmigrantes
tiene abierto el Centro Virtual Cervantes (http://cvc.cervantes.es) en el que se sugiere
que revisitemos los colegios e institutos ‘con ojos de profesor de lenguas’ para encontrar
recursos didacticos en sitios que, de otra forma habrian pasado desapercibidos:

“... pienso que, viviendo en un pais donde todo el mundo usa la lengua meta, la obtencion
de materiales para ensefiar dicha lengua no deberia ser nuestra primera preocupacion.
Entiendo que en muchos casos, al pedir materiales, estamos pidiendo ‘recursos’ en general,
para afrontar una situacién para la que no estabamos preparados y que, seguramente,
nosotros no hemos buscado. En ese sentido, si me permitis un consejo, esa busqueda de
recursos deberia incluir cuestiones como conocer el nivel de partida (no sélo lingUistico)
de mi/s alumno/s, sus necesidades de aprendizaje, el método o sistema de trabajo mas
adecuado para alcanzar nuestros obijetivos, la seleccion y secuenciacion de los contenidos,
los criterios y herramientas para evaluar el proceso y, por supuesto, los materiales y
recursos mas eficaces para llevar todo esto a cabo, etc. Pienso que desde esta vision mas
amplia, nos sera relativamente facil encontrar materiales didacticos, especialmente si nos
encontramos en el entorno de un centro educativo. Pensemos por ejemplo, en acercarnos
al aula de infantil a ver si tienen de esos murales (tal vez abandonados) sobre el clima, la
ciudad, los medios de transporte, las estaciones del afo...; si damos una vuelta con ojos
de profesor de E/LE por los estantes de la biblioteca, seguramente encontraremos libros
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de Giloria Fuertes, con bonitas ilustraciones y poemas muy sonoros que nos ayudaran a
mejorar la pronunciacion de nuestros alumnos, a tomar conciencia de las silabas.... En el
Departamento de inglés seguro que tienen alguno de esos ‘resource packs’ que vienen
con sus sofisticados libros y que, en algunos casos podremos utilizar directamente o
bien, adaptar, con la ayuda, por supuesto, de nuestros amables ‘compas’ de inglés. Al
de Ciencias le encargaremos que busque laminas del cuerpo humano, de los tipos de
arboles o aquellas tan bonitas en las que en un mismo dibujo se ven todos los accidentes
geograficos posibles. Si pensamos un poco, seguro que encontraremos algun encargo
también para los de tecnologia, la de plastica, etc. Volvamos a colgar mapas y calendarios
en las paredes del aula, que seguro que a los alumnos autéctonos tampoco les vendra mal.
En cualquier caso, si os pediria que no asimilemos el concepto ‘materiales’ con ‘libro de
texto’ o ‘manual’ que, en un primer momento nos deslumbra, (porque estan bien hechos,
es verdad) pero que una vez que ‘nos casamos con él’, dejamos de mirar a los demas y
acabamos conducidos por el libro en lugar de llevar nosotros las riendas. /.../ por favor,
que nadie interprete que estoy en contra de los manuales; he utilizado muchos y me han
enseflado muchas cosas, pero creo que hay que usarlos en su justa medida, y que, en
contextos como el nuestro, en el que la situacion de inmersion linglistica de los estudiantes
puede marcar ritmos de aprendizaje imprevisibles, los libros, sobre todo cuando hagan
propuestas homogéneas y ‘uniformadoras’ se deben usar con precaucion”.

Por tanto, la busqueda o la elaboracién propia de esos materiales y recursos tendra mas
sentido y sera mas eficaz cuanto mas hayamos avanzado en los apartados anteriores y
mejor conozcamos la situacion de nuestros alumnos, el método a seguir y el curriculo que
vamos a desarrollar a lo largo del periodo de aprendizaje de la L2.

5. Actuaciones docentes

Tampoco vamos a extendernos aqui en el desarrollo de la practica docente, que es donde
confluyen las etapas descritas previamente. S6lo daremos un par de pinceladas sobre
sendos aspectos que nos parecen esenciales y dignos de tener presentes a lo largo de
todas y cada una de las actuaciones docentes que se lleven a cabo durante el proceso
de adquisicion de la L2 en el contexto descrito: En primer lugar proponemos prestar
una especial atencién a los factores afectivos que inciden en el aprendizaje de nuestros
estudiantes, pues, si bien, mantener desactivados los ‘filtros afectivos’ es para Stephen
Krashen?® una condicién imprescindible para que se produzca la adquisicion de la L2, en
el caso de alumnado inmigrante recién llegado al pais y/o con unas condiciones socio-
economicas y familiares desfavorables, una afectividad negativa hacia la lengua meta
0 hacia los referentes socioculturales que dicha lengua transmite o representa, puede
llegar a bloquear todo un proceso de aprendizaje sin que, por otra parte, se observen a

3 Krashen, S. (1985) The Input Hipothesis: Issues and Implications. Longman. New York. P. 4
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primera vista sintomas o datos que evidencien dicho bloqueo. Para evitar esto debemos
procurar abordar siempre las actividades de aprendizaje de la L2 desde una perspectiva
positiva de carifio y respeto hacia la lengua y cultura maternas y presentar la nueva lengua
no como un cumulo de normas y reglas gramaticales que hay que cumplir para ‘integrarse
lingUisticamente’ en el pais, sino como un instrumento de gran utilidad cuyo manejo y
posterior dominio le va a facilitar la consecucién de muchos de sus objetivos personales.

El segundo factor a tener en cuenta en nuestro quehacer diario tiene mas que ver con los
aspectos organizativos del Centro que con los estrictamente linglisticos y se refiere a la
necesaria coordinacion entre todas las personasyy ‘sectores’ implicados en laeducacion del
alumnado objeto de este estudio. Establecer cauces de comunicacion sencillos y eficaces
entre profesorado de apoyo, tutores, equipos directivos, equipos y departamentos de
orientacion educativa, familias, alumnado y, en su caso, mediadores interculturales debe
ser una prioridad en los Centros Educativos que escolaricen a alumnado inmigrante. Dar
contenido a esas comunicaciones y conseguir actuaciones educativas unidireccionales y
coordinadas sera una garantia de éxito para esta empresa.
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A 4
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Multilinguismo

en las Aulas:
procedimientos de
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Esther Alcala Recuerda

1. Introduccion

El objetivo principal de estas lineas es contribuir al debate social con una definicion de las
distintas ideologias sociopoliticas que existen en lo referido a la incorporaciéon de minorias
autoctonas e inmigrantes en distintas sociedades, con el fin de aclarar, entre otros,
conceptos como asimilacion, segregacion, multiculturalidad einterculturalidad. Pasaremos,
luego, a describir los modelos educativos en los que se han venido manifestando dichas
ideologias, poniendo especial atencion en los programas de educacion linglistica y en
los recursos relacionados con las lenguas en educacion. Una vez clarificado que no
existen modelos puros sino tendencias ideoldgicas prioritarias, realizaremos un ejercicio:
el de descubrir la ideologia de base de los recursos y programas implementados en la
Comunidad de Madrid, como ejemplo de aplicacién. Observaremos que, debido a la falta
de un debate social acerca del modelo educativo que la sociedad requiere, parecen estar
aplicandose programas cuyas finalidades, procedimientos y resultados a menudo se
muestran incoherentes, lo cual paraddjicamente se funda y deriva en una clara intenciéon
ideolégica. Para acabar, ofreceremos algunas directrices y propuestas por una politica
educativa y linglistica que reconozca, respete, valore y promueva el multilinglismo, la
diversidad linguistica y la comunicacién intercultural.

2. Aclarando algunos conceptos

Hemos oido hablar en muchas ocasiones de lo perjudicial de las politicas asimilacionistas
0 segregacionistas y de los beneficios del multiculturalismo o de la educacion intercultural.
No obstante, a menudo estos conceptos se cruzan o solapan unos con otros y no nos
permiten hablar con propiedad o entender en qué consisten dichas politicas.

Quiza resulte mas sencillo, para entender estos conceptos, realizar dos preguntas que
marquen el eje basico del que partan las definiciones e ideologias en las que se basan y
que a la vez construyen (Martin Rojo 2003:17-68). Estas dos preguntas serian: las politicas
que se aplican en una sociedad, con respecto a las comunidades lingtisticas y culturales
diferentes a la dominante, (1) ¢facilitan las relaciones intergrupales?, (2) ¢promueven el
mantenimiento de la identidad y de las caracteristicas culturales y linglisticas minoritarias?
Dependiendo del cruce de respuestas afirmativas o negativas, nos vamos a encontrar
distintos tipos de acciones, politicas e ideologias que iran desde el asimilacionismo al
segregacionismo y desde la integracién hasta la marginacién. En el cuadro siguiente,
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tomado del trabajo de Berry (1990), adaptado por Grad (2001) y ampliamente explicado y
ejemplificado en Martin Rojo (2003:33), se recoge esta idea:

POLITICAS Y ¢ Se facilita el mantenimiento de la identidad y de
PRACTICAS las caracteristicas culturales y linguisticas minoritarias?
SI NO
¢,Se promueven - -
las relaciones Sl INTEGRACION ASIMILACION
intergrupales? ; ]
NO SEGREGACION MARGINACION

En base a estas ideologias sociopoliticas de fondo, se dan forma a las distintas acciones
politicas en una sociedad; no obstante, por lo general, no suele existir un modelo puro
de ninguno de los cuatro resultantes. Lo que encontramos son, mas bien, politicas que
asumen algunos de los riesgos y beneficios de varias ideologias sociopoliticas, con el fin
de evitar criticas por realizar una politica totalmente asimilacionista o segregacionista,
por ejemplo. Sin embargo, siempre hay tendencias que son fijadas por la finalidad de los
programas que se aplican, aunque los métodos y procedimientos de los que se hace valer
para conseguir dicha finalidad se basen en una ideologia sociopolitica diferente.

De este modo, existen posibilidades muy variopintas e interesantes que cada sociedad ha
ido aplicando en los distintos ambitos. Por ejemplo, cuando encontramos un programa
que tiene finalidad asimilacionista, pero emplea recursos y procedimientos propios de un
modelo segregador, estamos ante una ideologia compensatoria: se separa al carente o
deficitario, para que se le pueda atender de manera especial, proporcionarle todo aquello
de lo que la sociedad considera que carece y, de este modo, compensar las lagunas,
nivelarlas y que acaben asimilandose a la mayoria dominante. Luego veremos como estas
posibilidades se desarrollan en el ambito lingUistico-educativo.

También podemos encontrar una sociedad que aplique por lo general el respeto
multicultural al diferente en el ambito privado o mas visible, pero que, en lo referente a las
politicas linglisticas en el ambito publico, trate de fomentar el uso de una sola lengua —la
de la sociedad dominante-; con lo cual, estariamos ante una medida asimilacionista en un
contexto multicultural, lo que se llama, en la provincia de Québec, integracionismo.
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Pero pasemos a definir brevemente cada una de las politicas a las que han dado lugar
los conceptos ideologicos que conforman el eje basico mencionado. En este recorrido
partiremos de la politica segregacionista. Sus acciones consisten esencialmente en la
separacion y aislamiento de un grupo de la sociedad. Puede ser una politica escogida por
el propio grupo o impuesta al grupo por las actitudes y acciones del grueso de la sociedad.
El ejemplo extremo de implantacion de esta politica lo encontramos en Sudafrica con el
apartheid. Por lo general, esta politica esta basada en ideologias racistas y evolucionistas,
ademas de enmarcar sus acciones en la naturalizacidon de las diferencias. Un ejemplo
claro de segregacion esta encerrado en las celdas diferenciadas para blancos, negros y
“coloured people” en Sudafrica, mientras la politica del apartheid dominaba, al igual que
la diferencia en el trato, las raciones de comida, las posibilidades de aseo, etc.; o, incluso,
en la persecucion y castigo de los matrimonios mixtos en la sociedad sudafricana de
aquella época.

Continuemos ahora con la definicidén basica del asimilacionsimo, que seria el polo opuesto
a la segregacion, pero que se basan en el mismo tipo de ideologias de superioridad
frente al otro diferente, como veremos. También se ha llamado laissez-faire, y su mayor
exponente, en este caso, ha sido Francia. Basada en el etnocentrismo (0 “chauvinisme”)
y en la teoria del déficit, esta politica trata de favorecer el rapido aprendizaje, por parte
de los inmigrantes, de la cultura dominante en la sociedad de acogida, considerada
como la mejor adaptada al funcionamiento de la sociedad mayoritaria. Para ello, ignora la
pertenencia cultural, étnica, religiosa o linguistica de cualquier nuevo integrante y lo valora
y juzga por medio de los mismos criterios que a cualquier ciudadano o ciudadana, puesto
que dichos criterios se consideran objetivos y despojados de cualquier rasgo cultural
0 imposicién social. La polémica controversia en torno a la prohibicion de llevar velo o
“hijab” a la escuela en Francia, prohibicion fundamentada en el laicismo «universal» del
sistema jacobino, es un claro ejemplo del asimilacionismo.

Podriamos decir que, en base a este eje politico-ideolégico y tratando de evitar la
marginacion y de dirigirse a la integracion (ver cuadro), en distintas sociedades se han ido
buscando politicas e implementando acciones que huian de los efectos perversos que
segregacion y asimilacién habian creado. La politica compensatoria, que como hemos
visto combinaba estos dos ejes, fue uno de los primeros intentos de superacién; pero —tras
su fracaso en distintos campos- vinieron otras propuestas, como el multiculturalismo,
desarrollado principalmente en el mundo angléfono, el antirracismo, el integracionismo
o la interculturalidad.

Siempre en el marco de esta idea de superacion de los fracasos de politicas previas,
el multiculturalismo fue la medida adoptada por el mundo anglosajon. Esta politica
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propone el reconocimiento de varias culturas (mas numerosas 0 con mayor peso entre
todas las minoritarias), sus valores y costumbres, en el marco de la vida privada y de
algunas instituciones colectivas (como las fiestas, por ejemplo). En Canada, esta fue la
politica adoptada en 1971 y revisada en 1988 (Multicultural Act). Se basa en la teoria de
la diferencia y emerge, principalmente, como respuesta a las ideas asimiladoras; pero
su concepto de cultura, como algo bien definido, estatico y separable brinda algunas
dificultades (Malgesini y Giménez 1997).

Varios problemas han acompafiado desde el inicio al multiculturalismo: el hecho de que
la tolerancia o aceptacion se ejerciese Unicamente desde la sociedad dominante, y solo
sobre los aspectos mas visibles de las culturas (recordar imagen de la cultura como un
«iceberg»), ha promovido, por un lado, acciones folcloristas que a menudo rayaban la
superficialidad y, por otro, constantes contradicciones generadas por el respeto a ciertos
rasgos de las culturas minoritarias que se oponian radicalmente a las bases democraticas
adoptadas por la cultura mayoritaria. Mas aun, en el ambito urbano anglosajén se
desarrollaron barrios que estaban reservados a ciertas comunidades culturales (barrio judio,
barrio hindu, barrio portugués...), lo cual recordaba el segregacionismo, al menos en este
aspecto, puesto que esta agrupacion urbana se buscaba por las distintas comunidades
inmigrantes y se fomentaba por las politicas sociales. Un concierto de musica hindu,
junto a la exposicion de vestidos tradicionales y folkléricos de la India y la degustacion de
platos especiados al curry en pleno corazén de Toronto, seria una de las manifestaciones
mas tipicas del multiculturalismo.

Esta politica, que se centra mas en los diferentes aspectos culturales manifestados por
los distintos grupos minoritarios que en la desigual distribucion del poder en la sociedad,
ha estado, sin embargo, abierta a modificaciones, mejoras y superaciones. Por ejemplo, el
multiculturalismo critico y antirracista —que surge como respuesta al segregacionismo
implicito en el multiculturalismo inicial- pone en cuestion que sea Unicamente la sociedad
dominante la que tenga que imponer las normas de convivenciay los criterios éticos que le
parecen mas adecuados (etnocentrismo); con lo que se activan medidas de sensibilizacién
de las diferentes formas de hacer, pensar, valorar. Algunas de estas medidas son tan
controvertidas como aquellas clases universitarias de docentes blancos estadounidenses
(generalmente mujeres blancas), donde se ignoran o rechazan la historia o los autores
considerados WASP (White-Anglo-Saxon-Protestant) y donde sélo se imparten estudios
acerca de autores y autoras negras e hispanas en Estados Unidos y cémo han escrito e
interpretado la historia contemporanea desde los margenes. Seria lo que se han venido
llamando medidas de discriminacion positiva (“affirmative action”), que iniciaron las
teorias feministas con respecto a la mujer, minorizada y sin voz en un mundo gobernado
y estructurado por hombres.
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La lucha contra la discriminacion y la multiplicacion de intercambios (aunque sea en la
lengua dominante, como propone el integracionismo) entre las distintas comunidades
dentro de un mismo espacio social y geopolitico, incluida la sociedad mayoritaria, han
sido mejoras que han llevado al multiculturalismo hacia la ideologia integradora y que han
conformado las bases de una politica intercultural.

En Québec, el integracionismo consiste en respetar las caracteristicas culturales,
linglisticas, religiosas y étnicas de los grupos minoritarios y, al mismo tiempo, en favorecer
su participacién en la vida publica, a través del aprendizaje del francés. Con esto, se
intenta superar la guetizacién cultural a través de la convergencia en la lengua francesa,
que a nivel federal en Canada es minoritaria. Por tanto, politicamente se consigue dar
un impulso a la lengua francesa, en un ambito en el que parece estar minorizada y, a su
vez, se fomentan la interaccion entre distintos grupos culturales que tanto faltaba en un
contexto multicultural. Por tanto estariamos ante un cruce entre multiculturalismo (por el
ambito angléfono en el que se inserta) y asimilacionismo (quiza heredado de la metrépolis
parisina que tanto ha apoyado a Québec y a la “francophonie”).

La interculturalidad, por ultimo en este recorrido sociopolitico, presenta un enfoque
multiculturalista universal, dirigiéndose también a la etnia mayoritaria y cuestionando
las relaciones de poder vertical. De esta manera, no pretende tolerar o proteger las
caracteristicas e intereses de la sociedad mayoritaria o de las minorias, sino favorecer
la integracidn de toda la poblacién en el desarrollo conjunto del proyecto de sociedad,
tratando de negociar las normas de convivencia y los criterios éticos por los que todos y
todas las ciudadanas se quieren regir. Es un intento, por tanto, de superacion de los fracasos
de las demas politicas implementadas, aunque sélo se aplique parcial y puntualmente en
algunos lugares y ambitos. Un ejemplo de aplicacién de esta politica seria una asamblea de
representantes de los distintos grupos socioculturales que conforman un municipio para
elaborar, entre todos, politicas y acciones especificas en el ambito educativo, sanitario y
urbanistico.

3. Modelos educativos

El ambito sociopolitico en el que mas claramente se observan las influencias de una u
otra ideologia o politica es el educativo, aunque no es el Unico (ya hemos visto también su
incidenciaen ladistribucion urbanistica, por ejemplo). Son multiples los modelos educativos
generados, que difieren entre si dependiendo de las preferencias politicas y sus finalidades
en este aspecto de la incorporacion del diferente en las aulas. Los principales, el modelo
segregador (que distribuye a estudiantes y profesores segun su raza, grupo étnico, clase
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o variedad lingtiistica, por ejemplo), el asimilador (que no contempla modificaciones ni
medidas especiales en absoluto), el multicultural (con medidas de sensibilizacion cultural
y discriminacién positiva en su version mas antirracista) y el intercultural (en el que las
medidas se dirigen a toda la poblacion escolar y se redistribuyen las relaciones de poder,
por eso también se le ha llamado critico).

Estos modelos observan diferencias estructurales ya desde el propio concepto de
escuela que cada uno promulga. El modelo segregador promueve escuelas separadas
0, incluso, sistemas educativos paralelos y enfrentados. En algunos casos extremos, ni
siquiera se permite la existencia de una educacion para ciertos grupos o el acceso de
éstos al sistema normalizado. Y, en aquellos casos en los que se permite, los recursos
para las comunidades minorizadas suelen ser escasos por parte de la administraciéon
correspondiente. De este modo, se niega al otro diferente, manteniendo la superioridad;
en resumen: «Unos si, otros no».

El modelo asimilador promulga la igualdad de derechos en la educacion, haciendo
que exista una misma escuela para todos, eso si con los procedimientos organizativos,
contenidos y formas de evaluacion impuestos por la sociedad dominante y Unica legitima.
De esta forma, se invisibilizan las diferencias del otro, manteniendo la desigualdad; «todos
somos iguales, siempre y cuando los que son diferentes se adapten a “lo nuestro” ».

Por el contrario, en la escuela multicultural encontraremos rasgos étnicos, linguisticos y
folcléricos asignados a ciertas culturas, visibles y muy presentes; pero siempre primara la
estructura y las normas del grupo sociocultural mayoritario o dominante. En esta escuela
«todos somos diferentes» y mantener esa diferencia es un valor, ademas de una forma de
distinguirnos —para bien o para mal. Si es una escuela multicultural antirracista, ademas
se emprenderan medidas de discriminacién positiva, con las que se trate de sensibilizar
acerca de las injustas relaciones de poder y cdmo estas han ocultado, rechazado o
reprimido las voces de algunas comunidades e individuos. No obstante, esta accion
discriminatoria puede darse la vuelta y convertirse en la legitimacidon perfecta para la
discriminacion y exclusion social.

Un modelo intercultural, ya por ultimo, propone la transformacién de todos y todas
las participantes de la escuela y de la escuela misma: desde la organizacién del centro,
hasta la modificacion de los contenidos curriculares, para que estos sean integradores
y conciliadores. En sus practicas emplea estrategias inclusivas con el fin de reconocer y
valorar la diferencia de cada individuo y la riqueza que eso aporta al grupo si se fomentan
relaciones de igualdad. Se conforma, por lo tanto, «un “nosotros” inclusivo que lucha
contra la desigualdad de hecho y de derecho», al tiempo que valora, por un lado, la
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individualidad y especificidad de cada miembro de la comunidad escolar y, por otro, la
potencialidad que proporciona la diversidad en un grupo.

En los contenidos curriculares también se expresa de forma material el conocimiento
que adopta (o le gustaria adoptar) a cada una de esas ideologias. En la ideologia que
sustenta el modelo educativo segregador, encontramos contenidos que resaltan las
caracteristicas que hacen de un grupo «superior» al resto de los grupos que comparten
el mismo espacio social o, incluso, que estan mas alla de las fronteras geopoliticas que
les delimitan. Todo se construye deslegitimando al resto de grupos (sociales o culturales),
a través de procedimientos discriminadores que mantienen una relacion de dominacion,
aunque solo sea simbdlica.

Ocurre lo mismo en el modelo asimilador o /aissez-faire: la cultura dominante es la
«mejor» y ni siquiera es necesario hacerlo explicito, simplemente se elimina todo elemento
diferencial o se escogen aquellos rasgos mas negativos del diferente para mostrar que,
por légica y no por etnocentrismo, se proclama la cultura mas democratica y la Unica
garante de la igualdad de derechos.

En el modelo multicultural, los materiales docentes tienen presentes todas las culturas
con mayor peso en la sociedad, € incluso otras que pueden manifestar algin rasgo de
interés cultural, sobre todo a través de sus rasgos mas visibles y diferenciales (gastronomia,
folklore, manifestaciones artisticas, musica, costumbres mas tipificadas). De este modo,
complementan los contenidos de la cultura dominante.

El modelo intercultural, basado en la ideologia integradora, promueve que todas las
culturas —dominante y minoritarias- estan presentes en base de igualdad en los libros de
texto y en los contenidos curriculares cuyos conocimientos y destrezas se van a evaluar.
Se resalta aquello que diferencia, pero también lo que une a toda la especie humana.
Ademas, se presentan formas y estrategias de aprender de la cultura del otro y de ser
critico con la propia, para llegar a un enriquecimiento mutuo critico.

Por ultimo, las practicas educativas o practicas de ensefnanza, son otra de las formas
de manifestar la ideologia con la que los maestros y maestras, profesores y profesoras
se identifican. Juzgar las propias practicas lleva a la auto-critica y a redirigirlas en base
a la ideologia que consideremos mas pertinente y eficaz a la hora de crear el modelo de
sociedad y escuela que decidamos poner en marcha. Muchos docentes no actuan de forma
consciente (ni consistente) en funcion de una de estas ideologias sociopoliticas, puesto
que a menudo actuamos imitando lo conocido y asimilado en nuestras experiencias de
aprendizaje previas; sin embargo, una vez aclarados los conceptos clave y realizadas estas
reflexiones podran detectar los rasgos mas coherentes de sus practicas y acciones.
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No es lo mismo dar una clase magistral que hacer que los estudiantes realicen practicas,
trabajo de campo, juegos de rol o simulaciones, permitiéndoles de esta forma conocer y
experimentar de primera mano lo que en la técnica del curso magistral simplemente se les
narra a través de la experiencia del docente o de los autores del material utilizado. Emplear
métodos de aprendizaje cooperativo formando grupos heterogéneos da resultados
muy diferentes al hecho de fomentar el trabajo individual en el aula o en una biblioteca.
Cualquier estrategia sera valida siempre que responda a los fines de una actividad inserta
en un proceso en el que varias de las técnicas estén involucradas.

Las estrategias de aprendizaje de cada estudiante son diversas, dependiendo
—en muchas ocasiones- de la forma de adquisicion que mejores resultados le ha
proporcionado alo largo de su experiencia escolary vital: algunos estudiantes preferiran
métodos mas interaccionales, otros rendiran mejor con técnicas de visualizaciéon de
imagenes; puede que unos estén habituados a aprender con técnicas de imitacion,
otros por medio de la experimentacién y otros por simulacion; algunos memorizaran
mas rapidamente a través de sintesis y resumenes, otros a través de analisis y pruebas
de laboratorio.

Dependiendo de qué tipo de actividades se demanden (sobre todo las que mas cuenten
en la evaluacion final del estudiante) y de qué métodos de ensenanza aplique el docente
en el aula se estara respondiendo a uno u otro modelo educativo de los descritos
brevemente arriba.

Lo importante en cualquier caso, para desarrollar practicas integradoras dentro de un
modelo intercultural, deberia ser conocer las formas de aprendizaje de cada estudiante
en clase y poder emplear multiples estrategias (acompanadas de sus diferentes criterios
de evaluacion), con el fin de que se incentive la curiosidad del conjunto del grupo y que,
de esta manera, cada persona aprenda y avance a su propio ritmo.

4. Programas de educacion lingiiistica

Centrémonos, por ultimo, en los recursos y programas de educacion linglistica que se
relacionarian con cada uno de estos modelos educativos e ideologias sociopoliticas.
Leamos algunos sencillos ejemplos de aplicacién que nos ayuden a situarnos.

Nos encontramos en Estados Unidos, dentro de un aula donde se va a ensefar inglés

a estudiantes hispanos, sin tener en cuenta sus conocimientos gramaticales previos ni
su competencia comunicativa en otra lengua, es decir, empleando lo que se ha llamado
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método de sumersién linglistica. Esta forma de ensefnanza, que es real y que se conoce
como “English-Only”, nos sitda en un modelo plenamente asimilador que considera al
estudiante como una tabula rasa, cuyos conocimientos previos son perjudiciales en su
proceso de aprendizaje, puesto que distorsionan la rapida adquisicién de la nueva (y unica)
lengua que utilizara a partir de ahora. Si estos estudiantes estan participando en una clase
de nativos, este método respondera a una ideologia sociopolitica asimilacionista; si, por
el contrario, se les agrupa y separa en una sala aparte, con el fin de que aprendan mas
rapido para nivelar su conocimiento e insertarse en los grupos normales, estaremos ante
una politica compensatoria (“remedial learning”).

Viajemos ahora a Suiza o Alemania. Entramos en una clase de lengua y cultura de origen
para hijos de inmigrantes espafoles. Sélo los hijos € hijas de espafnoles —nacidos alli o
llegados a edades tempranas- pueden acudir a esta clase si asi lo solicitan sus familias.
El programa de Ensefianza de Lengua y Cultura de Origen restringe, por tanto, el acceso
a una parte de la comunidad escolar muy especifica. La idea originaria era que estos
estudiantes aprendieran la lengua de sus padres y madres, porque posiblemente en
algun momento de sus vidas iban a volver a Espafa a visitar a sus parientes o, tal vez,
pensaban retornar definitivamente. Se pretende, asi, mantener la lengua y los rasgos de
origen de una comunidad concreta sin que estos estudiantes estrechen sus relaciones
0 se sientan completamente pertenecientes a este nuevo pais que acogié a sus padres
y madres. Nos encontramos ante un recurso que responde a una politica segregadora;
recurso que si, a su vez, se ofrece a varias comunidades con una representacion
especifica en el pais de acogida, puede brindar al exterior una amable imagen a favor
del multiculturalismo.

Nos desplazamos de nuevo a Norteamérica para comprobar que, en algunas zonas de
Canada, se llevan a cabo procedimientos algo diferentes. Estudiantes e inmigrantes
coreanos, marroquies, jamaicanos o espafnoles reciben clases de francés o de inglés,
en Montreal o en Toronto, a través de un método de inmersion linglistica; esto es, los
profesores y profesoras se apoyan en los conocimientos previos de sus lenguas de origen
y en las rutinas de interaccion (verbal y no verbal) que estos estudiantes ya conocen y
utilizan a diario. La posible diferencia es que en la academia de Montreal se les exigira
hablar el francés mientras estén en clase y en otros espacios publicos compartidos,
adoptando asi una politica integracionista; sin embargo, en la academia de Toronto,
permitiran que se hablen las lenguas de origen siempre que sirvan de apoyo en el proceso
de aprendizaje. Esta postura, que en un principio nace del respeto multicultural, junto a
la decision de que todos aprendan algunas expresiones en las lenguas de los distintos
miembros del grupo e incluso de otras lenguas que puedan resultar de interés, llevaria a
una ideologia integradora y una politica intercultural.
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Modelo Asimilador Segregacionista Multicultural Intercultural
Rasgos
Concepto Invisibilidad del otro, | Negacion del Afirmacion y Reconocimiento y
de escuela ignorar diferencias, otro, manteniendo | reconocimiento del valoracion de tod@s,
manteniendo superioridad y otro diferente y diferentes e iguales
desigualdad dominacién desigual (minorizados) | (individuos)
Contenidos | etnocentrismo discriminacion manifestaciones lo que une y lo que
dominante, no hay dominante, resalta | culturales visibles y diferencia (por igual):
cuestionamiento positivo de cultura | respeto por los otros | aprender del otro y
dominante (minorias) ser critico con uno
Recursos L/@ L/L/L ELCO restringida EL2 (interc.) + ELCDs
lingliisticos (para tod@s)

5. Recursos de atencion a la diversidad en la Comunidad de Madrid

Observemos brevemente un ejemplo mas cercano de aplicacion de estas politicas'. ;Qué
recursos de educacion linglistica se han puesto en marcha en la Comunidad de Madrid
dentro del sistema educativo formal subvencionado con fondos publicos? Los recursos
son varios y, aparentemente, responden a ideologias sociopoliticas dispares.

El marco general de aplicacién en la regién es el del Plan Regional de Compensacion
Educativa. Los principales recursos que encontramos en la Comunidad Auténoma de
Madrid, y que organizaban internamente el centro escolar en relacion a la atencion
a la diversidad, son la aplicaciéon de la educacion compensatoria, los programas de
diversificacion y de integracion, |las aulas de enlace del Programa Escuelas de Bienvenida
y, en escasas ocasiones, la ensefianza de lengua y cultura de origen (ELCO) marroqui
y portuguesa; es decir, todos ellos dirigidos en exclusiva a un grupo concreto de
estudiantes con ciertas necesidades especificas. Describiremos brevemente en qué
consisten dichas medidas.

La compensacion educativa tiene por objeto dar apoyo en las materias instrumentales
basicas (principalmente Lengua y Matematicas) a los estudiantes a quien van dirigidas
las medidas de Compensacion Educativa, es decir, a aquellos alumnos que pertenecen

1 Esta informacién puede consultarse también, de forma mas amplia, en Alcala Recuerda 2006, pp. 24-36 y
en http://www.madrid.org/promocion/diver/diversidad.html.
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a minorias étnicas o culturales o a grupos en desventaja social y tienen un desfase
escolar de mas de 2 afos, debido a la incorporacién tardia al sistema educativo o a
la escolarizacién irregular previa; o que desconocen la lengua vehicular, debido a su
pertenencia a grupos étnicos no hispanohablantes (Orden Ministerial de 22 de julio de
1999, BOE). La Compensatoria puede organizarse de diversas formas, dependiendo de
las necesidades y posibilidades del centro educativo, que consisten principalmente en:

1) el apoyo dentro del aula de referencia, con la ayuda de un profesor que se
dedique a proponer y evaluar actividades de nivelacion para los estudiantes con
necesidades de compensacion educativa, medida de preferencia en la legislacion
pero que apenas hemos encontrado en la practica,

2) el apoyo a través de agrupaciones flexibles fuera del aula de referencia que se
conforman con estudiantes de distintas clases (y, a veces, de distintos cursos)
durante las asignaturas de Matematicas y Lengua Castellana y su Literatura,
principalmente,

3) los grupos especificos o las aulas de compensacién educativa (ACEs) que se
constituyen en centros aparte con el fin de preparar a los estudiantes de entre 15y
16 anos —sobre todo aaquellos conindicios de abandono escolar- paraincorporarse
después al programa de garantia social o a un programa de diversificacion,

4) programas de compensacion externa, organizados por los propios centros
educativos, por las administraciones municipales (como las Aulas Abiertas)
o por entidades subvencionadas, que ofrecen apoyo escolar en horarios
extraescolares.

Al observar que la Unica dificultad que presentaban muchos de los estudiantes, incluidos
como destinatarios de esta medida, era la del desconocimiento del castellano, se
decidié implantar un procedimiento de ensefnanza de espafol como segunda lengua que
permitiese una incorporaciéon gradual a los estudiantes a sus grupos de referencia. A estas
clases se les llamoé aulas de enlace, las cuales forman parte del Programa Escuelas de
Bienvenida de la Comunidad de Madrid. Estas aulas de enlace acogen generalmente a
estudiantes no hispanohablantes, recién llegados de sus paises de origen, antes de ser
escolarizados en el sistema educativo general. Estas clases, al menos hasta el curso
pasado, podian durar desde dos semanas a seis meses, habitualmente; aunque a veces
este plazo se alargaba hasta dos cursos lectivos, dependiendo de cédmo avanzasen los
estudiantes en el aprendizaje de esta lengua. Ademas, cuando han ido adquiriendo una
serie de conocimientos linglistico-comunicativos, los estudiantes van asistiendo a una
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serie de clases de un grupo de referencia del centro donde se situa el aula de enlace.
El Unico problema es que, a menudo, los estudiantes beneficiarios de esta medida no
estan escolarizados en el mismo centro en el que se ubica el aula de enlace, porque sélo
algunos centros educativos han solicitado dicho programa. Los estudiantes iran al aula de
enlace que les corresponda por zona, pero luego deberan incorporarse al centro donde
estén escolarizados; con lo que podemos observar el caracter ya de partida segregador
de dicha medida.

Por otro lado, existe el Programa de Diversificacidon. Consiste, principalmente, en preparar
a los estudiantes para superar los cursos de 3° y 4° de la ESO con unos contenidos de
minimos, adaptados a tres areas especificas: la practica, la socio-linguistica y la cientifico-
tecnolégica. Normalmente a estas clases acuden estudiantes con riesgo de abandono
escolar o con dificultades para superar el programa curricular general.

Por ultimo, el Programa de Integracion consiste en ofrecer apoyo escolar a los estudiantes
con distintos grados de discapacidad motora o psicopedagdgica que estén escolarizados
en el centro educativo. Estos estudiantes no asisten a su grupo habitual de referencia
durante algunas horas de clase a la semana. En esas horas, los estudiantes de integracion
son agrupados en una clase donde se les ofrece un programa curricular adaptado. También
se les propone una serie de actividades y ejercicios de las distintas materias que han de ir
realizando a lo largo de sus clases correspondientes en el aula de referencia; con lo cual, a
menudo la interaccidn con ellos en sus clases de referencia es practicamente nula, debido
a que el profesorado no sabe cuando esta realizando ejercicios de integracion y cuando
esta participando de sus clases.

Los Programas de Enseinanza de Lengua y Cultura de Origen, de los cuales solo estan en
funcionamiento el marroqui y el portugués, son también una de las medidas observadas en
el Plan Regional de Compensacion Educativa. Dicha ensefianza sélo se imparte en horario
extraescolar en aquellos centros donde se haya solicitado el servicio, debido a que cuentan
con un grupo de minimo diez estudiantes (o familias) que lo requieran. En el caso de la ELCO
marroqui, por ejemplo, se ofrece financiada por el gobierno marroqui Unicamente a lo largo
del periodo de Educacién Primaria, y para los centros de Educacion de Secundaria que lo
solicitan, existe la posibilidad de tener un profesor enviado por una ONG de inmigrantes
marroquies subvencionada por el gobierno espanol (Franzé y Mijares 1999).

Todos estos programas —que ademas no estan implementados en todos los centros,
sino en aquellos que cumplen ciertos requisitos cuantitativos referentes al numero de

estudiantes con necesidades de compensacién educativa, valorados por el departamento
de orientaciéon- se acompanan de algunos programas de acogida desarrollados por el
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propio centro; de actividades y fiestas multiculturales organizadas por la comision de
actividades extraescolares, junto a asociaciones y ONGs; y de los cursos de formacion
continua sobre interculturalidad, multilingliismo y ensefianza de espafiol como segunda
lengua que organizan las distintas asesorias de atencion a la diversidad de los Centros de
Apoyo al Profesorado (o Centros de Profesores y Recursos).

Ademas existen diversos recursos externos a los que los centros educativos pueden
recurrir de forma puntual. Por ejemplo:

e |os intérpretes y traductores del Servicio de Traduccién e Interpretaciéon (SETI)
—para reuniones con los padres de origen no hispanohablante y traducciones de
documentos puntuales,

¢ elServiciode Apoyo ltinerante al Alumnado Inmigrante (SAl)—para asesoramiento
sobre interculturalidad y migraciones al profesorado y para apoyar en tareas de
apoyo escolar y ensefianza de espafiol como segunda lengua en los centros sin
programa de compensaciéon educativa, y

de esta manera, observamos como una misma comunidad auténoma puede aplicar
recursos educativos y, particularmente de educacion lingUistica, que si bien responden
a una ideologia compensatoria, son de corte asimilacionista, en sus objetivos y fines:
nivelar, compensar las carencias, y segregacionista, en sus métodos y procedimientos:
agrupaciones flexibles, aulas especiales separadas, etc.; a pesar de que el discurso que
los emite trate de vincularlos con la interculturalidad y la integracion, asumiendo una serie
de conceptos en los que no parece profundizar, como la diversidad cultural, la educacion
intercultural o la integracion mutua.

6. Recapitulemos

En resumen, en el sistema educativo de una sociedad que adopte un modelo segregador,
cada comunidad implicada mantendra sus lenguas y formas de comunicarse. No existira
practicamente contacto, debido a la impermeabilidad lingUistica entre las comunidades.
Incluso se crearan o recuperaran variedades linguistico-simbdlicas “encriptadas” con el
fin de que sean entendidas sélo por el mismo grupo y para que resulte incomprensible por
el resto (por ejemplo, el lenguaje gestual y el inglés afro americano, el romani-espafnol de
la etnia gitano-espafola, las jergas especificas, etc.). La lengua, en esta sociedad tipo, se
considera un rasgo cultural simbdlico en la lucha que enfrenta a las distintas comunidades
(pero también la religién, la gastronomia, las banderas e himnos, las formas de pensar
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y hacer, etc.), basandose en ideales romanticos de lo que es una nacién, una region,
una comunidad o un estado. El resultado que encontramos: lo que podriamos llamar
monolinglismos impermeables (L/L/L) y la consolidacion de elementos criptograficos
para mantener la incomprension y levantar fronteras simbdlicas.

La ausencia de métodos y formas de mantenimiento de las lenguas de origen minoritarias
refuerza el aprendizaje Unico de la lengua dominante y legitimada para todos los usos de la
sociedad en un modelo socioeducativo asimilacionista (L/). Ademas, la sumersion lingtiistica,
o el hecho de no permitir construir el aprendizaje de la nueva lengua sobre la base de las
lenguas de la comunidad o familiares, puede generar efectos perversos como, por ejemplo:

1) los estudiantes mantienen sus «acentos» en la lengua vehicular y las lenguas
en el ambito del hogar para reivindicar la pertenencia cultural a su grupo, lo que
puede generar el rechazo del grupo mayoritario y, asi, la segregacion. En términos
linglisticos, se mantiene el bilingtiismo de pérdida (y no el de ganancia), con lo que
se restringe el acceso con iguales oportunidades a los distintos recursos sociales,
lo que podria llevar a imposibilitar el ascenso social;

2)los estudiantes se asimilan a la lengua mayoritaria, imitando incluso el acento
local, para pasar desapercibidos y mostrar que pertenecen al grupo dominante,
rechazando sus lenguas y culturas de origen en todas sus manifestaciones. Esto
supone una pérdida lingUistica hacia el monolingliismo y contra la diversidad con
el fin de ganar el ascenso social en una sociedad asimiladora y etnocéntrica que
so6lo valora el conocimiento de la lengua vehicular.

En una sociedad multicultural, se ofrecen recursos destinados Unicamente ala comunidad
que los solicita, como la Ensefianza de Lengua y Cultura de Origen o ELCO, es decir,
un recurso restringido a una comunidad con cierto reconocimiento social, politico o
econdémico en la sociedad de acogida. El interés por parte de la comunidad o minoria
implicada es el de mantener sus raices y los rasgos diferenciales, sobre todo aquellos que
les sirvan para desenvolverse en dicha sociedad. Por parte de los responsables politicos
de la sociedad mayoritaria, es una forma de mantener a las comunidades minorizadas
satisfechas, aunque las culturas se manifiesten como monoliticas y estables, y en barrios
separados; con lo que los cimientos de la sociedad dominante o mayoritaria no se veran
amenazados. Los posibles efectos negativos de este modelo serian:

1) rechazo a estos recursos especificos de discriminacion positiva por parte de la

sociedad mayoritaria, que percibe que sus impuestos cubren las necesidades
de estos grupos especificos y no los suyos vy, por tanto, actitud que legitima
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el asimilacionismo linglistico (que «los otros» se adapten al monolinglismo
dominante);

2) mantenimiento y uso de las lenguas de origen en circulos familiares y afectivos y
aprendizaje de la lengua dominante para el resto de situaciones; lo cual ha sido
ampliamente documentado como bilingliismo de pérdida (sobre todo en la siguiente
generacién), puesto que no se da a las lenguas de origen un valor académico ni
social en el sentido mas amplio;

3) mantenimiento de lalengua de origen y uso en todas las situaciones dentro del barrio
y las instituciones paralelas, o haciendo uso de intérpretes y traductores cuando
necesite expresarse en la lengua dominante, con lo que podriamos denominar un
monolinglismo de resistencia.

Una ideologia social integradora y un modelo educativo intercultural propondrian, en
el ambito lingtistico, el empleo de métodos de ensefanza de lenguas que combinaran
el enfoque comunicativo (por tareas) con otros contrastivos (andlisis de errores como
fases positivas en el proceso de aprendizaje, valoracién de la interlengua) y los distintos
meétodos de ensenanza-aprendizaje alos que acostumbran otras comunidades emigrantes:
memorizaciéon-repeticion, método estructural para el perfeccionamiento gramatical
(conjugaciones, etc.). Ademas todos los miembros de la comunidad escolar —profesores y
estudiantes- se expondrian al aprendizaje de distintos géneros escritos, a la comunicacion
oralintercultural, alos rasgos distintivos y similares de las sociedades y culturas, incluyendo
la dominante o mayoritaria, etc. Se podrian, también, crear programas de ensefianza de
lenguas y culturas diversas que se ofrezcan a todos y todas las interesadas, sean de la
comunidad que sean en origen. Esto ha de estar acompafnado de una transformacion de la
actitud favorable al multilingtismo en todos los ambitos sociales y juridico-administrativos
(por ejemplo, promover la existencia del profesor bilingtie, del funcionario bilingie, de
la administracion multilingle, de traductores e intérpretes en diversas lenguas de uso
comun, etc.); para que, como resultado, conformemos una sociedad multilinglie que esté
a favor y considere habitual y normal la diversidad y convivencia linguistica.
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g5

Capitulo VII:

Materiales Didacticos:
encuentra las siete
diferencias
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Guadalupe Ruiz Fajardo

Las paginas siguientes tratan de las diferencias entre manuales de espafol como lengua
extranjera y manuales de espafol como segunda lengua, es decir, libros de texto para
extranjeros y libros de texto para inmigrantes. Es el tema de las ponencias sobre manuales
y materiales didacticos que he impartido durante las diferentes ediciones del “Curso de
Espafol como segunda lengua para inmigrantes” de la UNIA en Baeza y mis afirmaciones
se van a basar por entero en lo que hemos hecho y dicho, tanto los asistentes como yo
misma, en esos cursos, por ello a la hora de citar no siempre podré recurrir a fuentes al
uso, es decir, publicaciones y estadisticas, porque no las hay. De todas formas, quiero
decir que he tratado de tener en cuenta la diversidad de posturas que suelen reflejar los
profesionales que se dedican a este campo, su poca unicidad de criterios y la variedad
de opiniones sobre los temas que trato. Esta poca uniformidad es fruto del intenso y
riquisimo debate que entre ellos se produce: su grado de formacién es muy variado, su
implicacién tambiény su experiencia, ni que decir tiene. Ya me gustaria que las autoridades
les escucharan un poco mas. Estas y otras cuestiones se pueden escuchar en las aulas
de Baeza pero también se pueden leer en lo que se ha dado en llamar el Manifiesto de
Santander’ y estan a la orden del dia en sitios como el foro/debate sobre inmigracion de
www.cvc.cervantes.es o listas como FORMESPA.

A pesar de que en el mercado existen muchos manuales de espafiol como lengua
extranjera (de diferentes tendencias pedagdgicas, firmados por autores de reconocido
prestigio y que los centros de ensefianza usan con éxito, al menos comercial), muchas de
las organizaciones que han dado clase a inmigrantes durante los ultimos quince o veinte
afos se han visto en la necesidad de editar sus propios manuales.

En el caso de los manuales de alfabetizacién de adultos es I6gico: no existian apenas
materiales de con este fin, mas alla de los destinados a nifios. Pero ese no es el caso de
los destinados a fines generales: ¢ Porqué las organizaciones no gubernamentales que se
ocupan de la ensefianza de espariol a inmigrantes han sentido la necesidad de hacer sus
propios libros para sus clases? Vamos a especular. Le propongo al lector que sefale la
respuesta correcta:

a. Por el prurito que tienen tantas veces los profesores de recopilar material propio v,
una vez recopilado y probado tantas veces en clase, qué mejor que editarlo.

1 VV AA (2004) El Manifiesto...
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b.Para que sus alumnos no tengan que gastarse el dineral que cuesta un libro de
texto.

c. Porque desconfian de los manuales de espanol para extranjeros por considerarlos
alejados de la realidad de sus aulas.

Efectivamente: las tres son verdaderas en mayor o menor medida.

El caso es que la lista de materiales editados que en el titulo llevan la palabra inmigrantes
o refugiados no es un numero desdenable. A pesar de que en casi todos los casos sus
autores trabajan en organizaciones que dan clases a este sector de la poblacién, es decir,
tienen una amplia experiencia, el resultado frecuentemente deja mucho que desear. He
dicho frecuentemente, porque hay excepciones. Y en una de esas excepciones nos vamos
a fijar, para preguntarnos entonces qué ha llevado a profesionales de la ensefanza del
espafol a desconfiar de los manuales al uso y editar lo suyos propios cuando se trata de
dar clase a extranjeros inmigrantes.

Las comparaciones son odiosas pero muy utiles: Entre estos dos manuales, Aula 12 y
Proyecto Forja. Lengua espariola para inmigrantes® hay al menos siete diferencias, ¢Puede
el lector encontrarlas? Seguro que si, y muchas mas.

El primero, Aula 1, es un manual de los denominados de fines generales, ensefia lengua
para la comunicacion y no predice el publico al que quiere dirigirse. Esta editado por una
editorial con fines comerciales, es decir, se distribuye por los canales habituales de una
editorial normal y corriente y se vende en las librerias. El volumen que vamos a usar en
esta especie de cuadrilatero linglistico es el primero de una serie que comienza con el
nivel inicial (A 1 del Marco....) y llega por ahora hasta el Aula 5 (B 2)*. Como su nombre
indica, es un libro para usar en clase, en un grupo y con un profesor.

El segundo, Proyecto Forja (en adelante, Forja), es también un manual parafines generales
pero desde el titulo restringe su publico: inmigrantes. Su edicidn no es venal, se fotocopia
0 se imprime y se envia gratuitamente a quien lo pida. Los gastos corren a cuenta de
una sindicato, Comisiones Obreras, del que depende o forma parte (desconozco cual
es la naturaleza exacta de su relacion) esta Fundacidén Formaciéon y Empleo “Miguel
Escalera” que aparece como editorial. Hasta donde yo sé, solo tiene un volumen, de lo
que se suele denominar nivel inicial (A1) y no llega mas alla de lo que seria un nivel A2.

2V Jaime Corpas, Eva Garcia y Agustin Garamendia (2003).
3 Isabel Galvin, Belén Garcia, Paco Moreno y Piedad Santiago (1998).
4VVAA VWV AA (2001), Common European Framework...
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Aunque no se acoge al Marco.., entre otras cosa porque no existia cuando se publico, si
parece tener en cuenta los mapas de contenidos que, por ejemplo, proponian Michael
Byram, Geneviéve Zarate y Gerhard Neuner en 1997 en Sociocultural competence in
Language Learning and Teaching®.

Elijo estos dos manuales porque son de uso comun y porque siguen dentro de lo que
cabe puntos de vista metodolégicos que me son afines, comunicativos, centrados en el
alumnos, adoptan el enfoque por tareas a veces, es decir son relativamente modernos y
sensatos didacticamente hablando. En el caso de Forja, con mas mérito si cabe porque
es de 1998.

Quiero pedir disculpas de ante mano a los autores de los dos por la dureza de muchas
de las criticas que van a poder leerse en estas paginas. Soy también autora de manuales
y soy consciente del trabajo improbo que suponen, que para colmo en el caso de una
edicién no venal como ocurre con Forja, ni siquiera se ve recompensado con los derechos
de autor. Pero quiero explicarles mis razones. La primera es que los elijo porque son de
lo mejor de entre lo que se puede elegir y por eso, pueden soportar una mirada critica
sin derrumbarse; tienen, con razén, un publico muy sélido y muchos defensores entre
la profesion, entre los que me encuentro. En segundo lugar, creo que es importante que
los profesores sepamos mirar con lupa el material que llevamos a clase, sobre todo para
saber manejarlo y adaptarlo a sus estudiantes. La mayoria de las criticas que planteo
no lo son en abstracto sino en relativo: son criticas al funcionamiento del manual con
determinados parametros que son de mi eleccidn, pero que sé que no tienen que serlo
para todos. Excusa no pedida, acusacién manifiesta.

He dicho antes que las diferencias seguro que son mas de siete, pero, para continuar con
el simil, le propongo detenernos en estas.

1. La edicion

Que la edicién de Forja sea no venal, tiene como consecuencia que imponerlo como
material de clase sea toda una proeza: el profesor puede fotocopiarlo libremente para tus
alumnos, pero antes hay que pedirlo a un teléfono de Madrid y esperar a que te lo manden.
Aula 1, sin embargo, se encuentra en cualquier libreria, incluso se puede comprar a través
de la pagina de la editorial.

2 Michael Byram, Genevieve Zarate y Gerhard Neuner (1997).
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El hecho de que uno de los libros se pueda comprar y el otro no, le da la primera ventaja a
Aula 1. Muchos profesores tanto de espanol lengua extranjera, como de espafnol segunda
lengua, insisten en que pedir a los alumnos que compren un libro para clase, que hagan
ese pequeno esfuerzo econdmico, tiene como primera ventaja el que consideren de alguna
manera que han hecho una pequena inversion, le den valor y quieran rentabilizarla.

La segunda consecuencia y que de nuevo actua en contra de Forja es el disefo. Forja es
un manual pobremente maquetado, seguramente porque no esta hecho por una editorial
al uso como Aulal, que debid contar con un equipo experimentado en hacer libros para
ensefar lenguas. Es seguramente la diferencia mas llamativa y puede ser una de las
cartas que juegan mas en contra de la seleccion de Forja.

A veces la cuestion se queda en el terreno de la frivolidad, como ocurre con el hecho de
que algunos mapas que desafien la comprension:

Forja: 12

donde es dificil averiguar el lugar que senala la flecha. Y digo que se queda en el terreno
de la frivolidad porque, en este caso en concreto el ejercicio es realizable, e incluso la
ambigledad de la ilustraciéon puede dar mucho juego interactivo.
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Lo malo es que otras veces puede afectar al proceso de aprendizaje. El diseno, la
disposicion grafica es una ayuda muy estimable para la comprension de contenidos y
para la realizacién de actividades. En este otro

A.7. Ti solo:

£Quién habla espafiol en el mundo?

Lee el siguiente texto y sitia en el mapamundi en qué
paises se habla espafiol.

Se habla espafiol en cuatro continentes:
Continentes Paises

Europg ————————» Espaiia.

; Africa ————— = Repiiblica Arabe
Saharaui Democritica

y Guinea Ecuatorial.

Asia

——» Filipinas.
América del Norte —» Estados Unidos.

América Central ———————» Cuba, Republica
Dominicana, Puerto
Rico, Méjico, Guatemala,
Honduras, El Salvador,
Micaragua, Costa Rica y
Panamd.

América del Sur ———— Venezuela, Colombia,
Ecuador, Perd, Bolivia,
Paraguay, Chile, Uruguay
y Argentina.

Mis de 300 millones de personas hablan espafiol. Es la
| tercera lengua mds hablada en el mundo y la segunda
como Iengua materna.

El espaiiol es diferente en algunos de estos lugares, cam-
bia en la pronunciacién, en la entonacién y en expresio-
nes.

En Espafia se hablan tres lenguas ademis del castellano:
el catalin, el gallego y el euskera.

Forja: 14
una disposicion grafica muy simple y con exceso de informacion linguistica (no olvidemos
que estamos en la primera unidad) obliga al alumno a un esfuerzo suplementario de

organizacion de los contenidos que con un mapa se hubiera aliviado bastante. El objetivo
de ese cuadro es el mismo que el de esta actividad
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VIAJAR

11. MUSICA LATINA

Vas a escuchar cuatro fragmentos de musica de
algunos paises en los que se habla esparnol. ;De
qué pais crees que es cada una?

pafa

Aula 1: 16

Y, aunque la informacién en este caso sea menos exhaustiva, seguramente es mas rentable
sacrificar algo de informacién a cambio de una mayor accesibilidad.
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2. El indice

El de Forja es muy basico:

iNDICE

N ) PAG.
UNIDAD 1. AULAS DE ESPANOL: HOLA §QUE TAL? | . T 9
UNIDAD 2. CIUDADES: POR FAVOR, ('.Df)NDE ESTA LA ESTACION DEL TRENT o 35
UNIDAD 3. EL TRABA)O: BUSCO TRABAJO ;SABES DE ALGO? o T 69
UNIDAD 4.  LOS PAPELES: TODAVIA NO TENGO PAPELES oo . 103
UNIDAD 5. LA VIVIENDA: jYA TENEMOS CASAL oo oo 131
UNIDAD 6. LA FAMILIA: jLA FAMILIA? jBIEN!, GRACIAS .. R 155
UNIDAD 7.  LOS MERCADOS: EN LA VARIEDAD ESTA EL GUSTO . I S 181
UNIDAD 8. LA SALUD: jME ENCUENTRO MALY e e 205
UNIDAD 9. LOS AMIGOS: TENGO UNA CITA e T 235
UNIDAD lo.  EL FUTURO: VIVIR EN ESPANA: VIVO EN ESPANA PERO ME ACUERDO DETI oo 257

Forja: 3

Tras los nUmeros de las unidades, no hay mas indicaciones que un titulo siempre desdoblado,
la primera parte es un macroesquema (el trabajo, los papeles, la familia, la salud, los amigos,
el futuro) o un macroescenario (aulas de espanol, ciudades, la vivienda, los mercados) de
comunicaciéon. En cualquier caso referidas a la realidad y facilmente comprensibles. La
idea que subyace a esta organizacién es la de elegir los ambitos en los que el inmigrante
va a tener que desenvolverse en espafol y organizar, en torno a unas cuantas funciones
lingUisticas predecibles, todo el corpus de elementos de gramatica, vocabulario, informacion
pragmatica, estrategias de comunicacion, estrategias de aprendizaje y, sobre todo en las
primeras unidades, segmentos completos no analizados de lengua para que el estudiante
lo consiga con éxito. La idea no es nueva y donde se puede encontrar muy bien explicada
es en el libro antes mencionado de Michael Byram, Genevieve Zarate y Gerhard Neuner
(1997). La segunda parte de ese titulo siempre es una frase que trata de acercar y situar
€S0S macroesquemas y macroescenarios al posible estudiante, poniendo un ejemplo con
un enunciado tipico de lesos tipos de situaciones comunicativas®.

6 para estos conceptos, vid. Brown y Yule (1983)
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El indice de Aula 1 tiene también 10 unidades pero se describen de manera totalmente
diferente, es mucho mas detallado y se organiza, con pocas variaciones, como la mayoria
de libros de espanol para extranjeros llevan organizandose anos: la gran mayoria de los
elementos de la gramatica aparecen ordenados siempre de la misma manera, con muy
pocas variaciones y lo estan de acuerdo con unas suposiciones nunca corroboradas
por estudios medianamente cientificos sobre la adquisicién de esos elementos. Esas
suposiciones, que los indices heredan y reproducen sin rechistar, (hay excepciones:
Réapido hace casi 20 anos adelant6 la presentacién del subjuntivo), hacen, por ejemplo,
que se suela presentar el pretérito perfecto de indicativo como la primera forma de pasado
para que los aprendices la estudien, desde una postura muy europeo centrista: para
aprovechar la similitud de este tiempo con sus correspondientes en lenguas germanicas
como el inglés y el aleman y en lenguas romanicas como el italiano y el francés; es decir,
las lenguas maternas de la mayoria nuestros turistas linguisticos. Y aunque también son
las lenguas coloniales de muchos de los paises de donde vienen los inmigrantes, no
olvidemos que su conocimiento de ellas no es siempre tan profundo y efectivo como
suponemos. Por otra parte, esta colocacién olvida que el pretérito perfecto es una forma
en desuso en América Latina, es decir, que es una forma que solo unos cuarenta millones
de los cuatrocientos que hablan espafiol usa extensivamente. Es cierto que se usa aqui,
en Espana, pero también es cierto que estas suposiciones de las que el pretérito no es
mas que un ejemplo, hacen a los estudiantes perder su precioso tiempo con cosas que
podrian simplificarse. Se puede, por ejemplo, aprender el indefinido directamente, que
es la forma multiuso y evitar asi la engorrosa sucesion de ejercicios sobre la oposicién
perfecto/indefinido que llena las primeras clases de todo nivel intermedio que se precie.

Esta ordenacion que Aula 1 (y muchos otros libros de espanol para extranjeros) presenta,
disfraza su naturaleza gramatical con tareas (primera linea del desglose de cada unidad: “En
esta unidad vamos a conocer a los comparieros de clase” hasta “En esta unidad vamos a
descubrir cosas sobre nuestro profesor”). Después, la frase “Para ello vamos a aprender...
“parece sugerir que se ha partido de la tarea y se ha buscado después los elementos
lingUisticos que se necesitan para hacerla, como la literatura sobre la enfoque por tareas para
ensefanza de lenguas suele proponer como principio basico de una tarea con éxito’. Pero
no es asi: seria mucha casualidad que el orden de apariciéon de los elementos linglisticos
apenas difiera, como no difiere, del de la mayoria de manuales de nivel inicial.

Tras esto, aparecen en el indice las nociofunciones y los actos de habla; por ultimo, como
un poco escondidos, gramatica y vocabulario. Sirva como ejemplo la primera pagina de
ese indice que incluye la mitad de las lecciones:

7 Nunan, D. (1989).
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INDICE

09

17

25

33

41

UNIDAD 1

En esta unidad vamos a conocer a los comparieros de clase.

Para ello vamos a aprender:

> a dary a pedir datos personales (el nombre, la edad...)

> a saludar y a despedimos

> recursos para preguntar sobre las palabras

> el género > las tres conjugaciones: -ar, -er, ir

> los verbos ser, tener y lamarse > los nmmros del 1 al 100
> el abecedario > las nacionalidades

UNIDAD 2

En esta unidad vamos a decidir qué queremos hacer en este curso de espariol.

Para ello vamos a aprender:

> a expresar intenciones > a expresar intereses

> a explicar los motivos de lo que hacemos

> el Presente de Indicativo (verbos ferminados en -ar/-er/-ir)
> algunos usos de a, con, de, por y para

> el articulo determinado

> los pronombres personales sujeto

En esta unidad vamos a hacer un concurso de conocimientos sobre el mundo hispano.

Para ello vamos a aprender:

> a describir lugares y paises > a expresar existencia

> a hablar de ubicacion > a hablar del clima

> algunos usos de hay > el verbo estar > el superlativo
> un/una/unos/unas > mucho/mucha/muchos/muchas

> qué/cuil/cudles/cuantos/cuantas/donde/como

UNIDAD 4
En esta unidad vamos a hacer la lista de las cosas
que necesitamos para pasar un fin de semana fuera.

Para elle vamos a aprender:

> a identificar objetos > a expresar necesidad

> a comprar en iendas: preguntar por productos, pedir precios, ete.

> a hablar de preferencias > los demostrativos: este/esta/estos/estas/esto
> ellla/los/las + adjetivo > qué + sustantivo / cual/cudles

> lener que + Infinitivo > el verbo ir > los numeros a partir de 100

> los colores > las prendas de vestir > los objetos de uso cotidiano

UNIDAD 5

En esta unidad vamos a presentar y a describir a una persona.

Para ello vamos a aprender:

> a hablar del aspecto y del carédcter

> a expresar gustos e intereses > a preguntar sobre gustos
> a confrastar gustos > a hablar de relaciones personales
> el verbo gustar > los posesivos

> las relaciones de parentesco

Aula 1: 6
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3. Un titulo para una unidad

_aivero ..
" APRENDER ESPANOL

Aula 1: 17

Forja: 11 (es parte de la Unidad 1)

Esta afirmacién parece tener una explicacién importante que tiene que ver con la
motivacién del alumno y con el entorno en el que estudia espafnol: el de Aula 1 lo
hace por eleccion, el de Forja, por necesidad, porque es emigrante y se supone que
no tiene mas remedio que aprender la lengua del pais de acogida. Esta hipotesis es
muy plausible, pero un poco ingenua y solo parcialmente cierta. No siempre el alumno
de Aula 1 estudia porque quiere: muchas veces, en Europa, en Japén y en USA lo
hace porque en la escuela secundaria se exige un segundo o un tercer idioma vy el
espanol tiene fama de ser “mas facil” que el aleman. Tampoco ocurre siempre que
el alumno de Forja estudia espafol porque lo necesita. La verdad es que a medida
que aumenta el numero de inmigrantes en un pais, aumenta su segregacion de la
poblacion nativa y la agrupacion en guetos, donde la necesidad de saber espafiol para
la comunicacién en general se reduce sensiblemente. Se sobrevive perfectamente sin
saber mas legua que la propia, que generalmente es la lengua de los vecinos y hasta
de los compaferos de trabajo, si lo hay. Aunque si es verdad que aprender la lengua
es practicamente imprescindible si se quiere acceder a cierto nivel de formacion vy si
se quiere prosperar laboralmente, o siempre el inmigrante tiene clara la rentabilidad
del esfuerzo. En cualquier caso, el titulo resulta en la afirmacion de una diferencia que
es pertinente y que supongo que los autores querian dejar patente.

120

© Universidad Internacional de Andalucia



4. La realidad interna del manual

Los libros de texto de lenguas crean una realidad cultural a través de la seleccion
de textos, de escenarios en los que se desarrollan las actividades y, sobre todo, del
vocabulario: los nombres de los personajes, los paises, los lugares, las profesiones.
Esa seleccidon nunca es ingenua, esta determinada ideoldgicamente y, a veces puede
ser muy maliciosa. En ocasiones las editoriales quieren una realidad amable en sus
libros de texto y evitan alusiones con carga politica o de reivindicacion social. Asi,
los personajes nunca estan parados ni son gitanos ni indios ni viven en los suburbios.
Los valedores de esta tergiversacion se pueden defender alegando que la clase de
lengua no es el sitio para hacer justicia social y que la tensién que las reivindicaciones
generan en los grupos de estudiantes no es buena para el aprendizaje. Estoy de
acuerdo que el buen clima en un aula, que en ocasiones cuesta tanto conseguir, se
puede arruinar con un debate sobre las corridas de toros. Pero una cosa es evitar
enfrentamientos y otra bien distinta disfrazar la realidad de una cultura. Y tiene mas
delito, si lo que los estudiantes van buscando es precisamente conocer esa cultura.
Aula 1, como muchos otros manuales de Espafol, participa de esta fantasia y es
precisamente esta es una de las primeras causas que se alegan en las aulas de
inmigrantes para no usarlos.

En Aula 1 (11), bajo el epigrafe “Estudiantes de espafnol” y en una actividad que busca
la identificacion y/o comparacién de la situacion de los estudiantes del aula con la
situacion de los estudiantes en el libro, solo hay dos personajes que podrian encajar
en lo que llamamos inmigrantes: un brasilefio que trabaja de cocinero y Frida, una
sueca que trabaja en una agencia de viajes. A lo largo del libro, los alumnos suelen ser
alemanes y franceses en una altisima proporcion (seguramente es el mercado que la
editorial tiene en mente) y, si exceptuamos alguna presencia japonesa y algun que otro
negro en las ilustraciones, siempre blancos. En Forja el primer personaje que aparece
se llama Halima; el dibujante se preocupa de que las caras tengan el pelo rizado o los
labios gruesos, es decir que no siempre parezcan europeos. ¢ Esto podria discriminar
a los estudiantes de Europa Oriental, que son tantos en Espafia? Pues supongo que
si, pero lo que hace Forja y lo que deberiamos hacer los profesores y los autores de
materiales en general es ampliar el espectro.

La cuestion de la seleccion de vocabulario puede ser flagrante, como ocurre en Aula
1(23), donde como posibles respuestas de la pregunta “; Qué idiomas hablas?” se ofrece
una lista en la que el Unico idioma no europeo que aparece es el japonés.

Forja, sin embargo trata de evitar el ethocentrismo y lo consigue:
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UNIDAD 1: AULAS DE ESPARIOL

¥ ahora, épor qué no colocamos el papel encima de la mesa
para conocernos mejor?

TURCO

| pomtucuis | — ]
— 7_ J ) | ARABE
J— . ¢Queé \~
e lenguas FRANCES
hablas? J
[_ RU_S_:_)_ — 1 EsPAROL |
CHIND -
- A.s. Entre dos:

9
Y ._f_'.T__."ﬁx =
éQué lenguas
hablas?

- (¥o) hablo drabe y |

francés.

- Ella/El habla chino. |

|En tu pais équé

| lenguas se hablan? |

| - Se habla arabe,
| bereber y francés.

) ‘\ &5abes qué lenguas habla tu compariere? Pregintaselo

Ta Tu comparero _

. A.6. Entre todos:
& “_"‘ 4Qué lenguas se hablan en el mundo?
Vamos a rellenar esta tabla

Lenguas de Africa Lenguas de Europa
Pais Lengua Pais | lengua
| | -
| Para aprender una
i | lengua:
i - Escuchar
atentamente.

Lenguas de Asia
Pais Lengua

|
Lenguas de América - Hablar. |
Pais Lengua - No tener miedo a
[ 1 | equivocarse. |
i - Con el error
| también se |
| | aprende.

Forja: 13

Lo mas interesante de este segundo ejercicio es que es seguramente puede ser completado
mejor por los alumnos que por el propio profesor. He hecho repetidamente la prueba de
pedir a grupos de profesores y futuros profesores de E/LE, esto es, gente culta y con
formacion universitaria de letras, que completen los cuadros de lenguas de Africa y de
Asia y rara vez he conseguido que entre todos nombren mas de cinco en cada caso. Si
lo hacemos con nuestros estudiantes inmigrantes, y aun mas si el aula es multicultural,
los estudiantes pueden tener la oportunidad de informar a sus comparneros y al profesor
sobre las lenguas que se hablan en su regién o en su pais, podemos enterarnos de que
quizd es usuario de varias de ellas, puede ensefiarnos en una clase (muy aprovechable
para practicar estrategias de comprensién y comunicacion) los rudimentos de alguna de
esas lenguas, etc.
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Este tipo de actividades, como el mapamundi de mas arriba, permite la posibilidad de elevar
la autoestima del estudiante. El inmigrante vive rodeado de mensajes que le dicen que
no sabe (espanol, manejarse en la cultura occidental, cdmo somos los espafnoles...), no
puede (alquilar un piso, comprase un coche,...) o no tiene (papeles, derechos...). Esta muy
bien que en clase se le diga que si sabe algo, que incluso sabe mas que el profesor: sabe
comunicarse en varias lenguas africanas o sabe sefalar en un mapa donde esta Vietnam.

Forja se implica al alumno desde el primer momento no solo con el aspecto de sus
personajes con sus nombres, con su identidad, sino también, con palabras de su realidad,
con conocimientos y experiencias que solo él puede aportar, hasta el punto de que solo
€él podria conocer la respuesta de algunos ejercicios y, por tanto, corregirlos.

5. El tratamiento de la forma y la presencia de meta lengua

La cuestion de la forma afecta a dos niveles: por una parte, afecta al indice, a la ordenacién
de las unidades y, en consecuencia, a la orden de presentacién de contenidos, pero
también afecta también a la organizacion interna de cada capitulo. De lo primero hablamos
antes, de lo segundo hablaremos ahora.

Para empezar, en Forja lainformacion formal aparece en un recuadro al lado de la actividad
que se supone que las necesita, bajo el epigrafe de SOS, sin ninguna meta lengua. Esos
recuadros mezclan informacion gramatical de lo mas clasica, y nada mas clasico en una
primera unidad que el paradigma del verbo ser:

Ser:

- Yo soy.

| - Tl eres.

| - El es.

- Nosotros somos.
- Vosotros sois.

- Ellos son.

Forja: 14
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Otras veces es léxica, también organizada paradigmaticamente: dias de la semana,
numeros. A veces con apoyo visual, como en el caso de expresiones de localizacién:

encima de
fuera de
)
4%
dentro de debajo de
e
0 (7]
\
a la derecha de S' 7
¥ delante de
UTTh 7
1
a la izquierda de
detras de
Forja: 29

El problema principal es que muchas veces no se entiende la colocacion de los cuadros
en cada paginay la informacioén que proporcionan no parece tener que ver con la actividad
o el gjercicio que se lleva a cabo en la misma pagina. La informacién léxica, gramatical
y pragmatica que se da en cada momento al aprendiz debe supeditarse a la tarea o la
actividad que va a realizar, es decir, hay que ir de la actividad a la forma y proporcionar las
formas que va a necesitar para realizar la tarea o la actividad y no al revés, como ocurre
en muchos casos. En esta pagina el problema es incluso mayor:
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e ol B.4. Tu solo:
/ Observa este carnet de identidad y esta tarjeta de
residencia y contesta las preguntas.
[}
155 oY
=" ﬁ l -
Los dias ¢Edad? .
de la semana:
lunes -| ¢Nacionalidad?
martes
miércoles - i
i 35468315 Y '] Ministerio del Interior  [————
jueves moowm MADRIO™ ™
viernes : b o o mnﬁ' i w 1B-10-1967 /4
sabado 5 on MRl VimibAY ey
%L A e—utw- CCULMALAHGAZIHSOWOB
domingo . cnon WAORID P 7
b e MADRID. . 3;_' wes  28391CE0I
‘Los meses del ano: ID<KESP<CCCCLLCLCLLLLLLLLLLLK
enero 354683 15-Y<<<<<<<<<<<<<<<C<<
febrero EX T§ANJ EROS  Resibencia vy TRABAJO
mMarzo g “BUTIERREZ MENDOZA
X . y EDGARDO
ab'ﬂl T 'REPUBLICA DOMINICA 18091950
© somcam  BENITO GUTIERREZ 12
mayo o M
e - T emw MADRID
junio ; va. 01-03-1999 |
julio 1 M i
agosto |
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£407205M9903012D0M<L<LL<LLLLL<S
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gNacionalidad? ..o
jEdad? ...

Forja: 20

el cuadro de los dias de la semana, parece tener sentido solo en funcién del segundo, los
meses del afio, pero no en funcién de los textos que se presentan, que son documentos
de identidad. A menos que hayan pensado en alumnos de algunas culturas de Africa
occidental en las que la identidad y el nombre tienen que ver con el dia de la semana
en que se nace, los dias de la semana tienen poco que hacer en esta pagina. Y es mas:
ninguno de los dos sirve para responder a las preguntas de comprension lectora que
acompafan a los textos.
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En Aula 1, la quinta pagina de cada unidad es un resumen formal, con gramatica y
vocabulario y, a veces, pragmatica, tiene fondo gris por lo que es facilmente localizable.
Lleva meta lengua y bastante especializada desde la primera leccién: nimero, género,
conjugaciones. Pero el hecho de que esté concentrada en una pagina no significa que
esté ordenada. Prueba de ello es esta pagina en la unidad 1:

ABECEDARIO SALUDAR Y DESPEDIRSE
A a H hache N efie Uu Buencs dias.
B be 1o 0 o V uve Buenas tardes.
C ce J  jota P pe W uve Buenas noches.
D de K ca Q cu doble Holad
2 C Rt N SIS R pecite Hola, 4qué tal?
F  efe M eme S ese Y igriega L
G ge N  ene T te Z ceta
iAdis!
Hasta luego!
DATOS PERSONALES
¢Como te llamas/se llama?  (Me llamo) Daniel. EL GENERD
£Cuil es tw'su nombre? Daniel. EN LAS NACIONALIDADES
£ Cudl es tuw'su apellido? Vigny.
masculino femenino
{De donde eres/es? Soy aleman. -0 -a
(Soy) de Berlin. italiano italiana
brasilefio brasilefia
(Eres/Es francesa? No, soy italiana.
S, (soy) de Paris. b
aleman alemana
&Cuéntos afios tienes/tiene? 23. japonés japonesa

Tengo 23 anos.
masculino y femenino

-@la ¢ tal?
o Squs
¢, Lémo estds

+a

En qué trabajas/trabaja? ;‘:MMW“- be -
ué te dedicas/se dedica? o s

tAq Trabajo de camarero. estadounidense
EN LAS PROFESIONES

"0" Enos masculino femenino masculino y femenino
camarero camarera periodista

L ; cocinero cocinera deportista

0 cero 16 dieciséis 32 treinta y dos secretario secrataria estudiants

1 une 17 diecisiete 33 treinta y tres

2 dos 18 dieciocho 34 treinta y cuatro
I ls HI EMHM

3 tres 18 diecinueve 35 treinta y cinco TRES CONJU ES

4 cuatro 20 veinte 36 treinta y seis Primera Segunda Tercera

5 cinco 21 veintiuno 37 treinta y siete conj ion: -ar  conj ion: -er  conjugacion: -ir

6 seis 22 veintidés 38 treinta y ocho o — it

) L . cantar tener ir

7 siete 23 veintitrés 39 treinta y nueve oocinar oer vivir

8 acho 24 veinticuatro 40 cuarenta

9 nueve 25 veintici 50 ci ik

drueve | Duemdeee % VERBOS SER, TENER Y LLAMARSE

11 once 27 veintisi 70 ser tener llamarse

12 doce 28 veintioch B0 ochenta fyo) soy tengo me llamo

13 trece 29 20 (bd) ares tienes te llamas

14 catorce 30 treinta 95 noventa y nueve Eéuﬂlmt,ed} tras) ::mna hl enem ::e"i.:::am o8

15 quince 31 treinta y uno 100 cien (vosotros/vosotras)  sois tendis os llamais
(ellos/ellas/ustedes) son tienen se llaman

Aula 1: 13
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Unas veces los cuadros presentan funciones relacionadas con las formas, otras son paradigmas
morfologicos. Estas funciones o estos paradigmas aparecen de manera atomizada, sin
sistematizacion y, lo que es mas importante, sin apenas referencia al significado de las formas.

En Forja tampoco hay sistematizacion, y aparentemente se debe a que los cuadros de
informacién formal estan situados al lado de cada actividad, en principio con el objetivo
de mostrar las formas que el estudiante va a necesitar para realizarla. Pero como veremos
mas adelante, eso no siempre es asi.

En otras ocasiones, lo que aparece en estas paginas como los saludos en la esquina
superior derecha de la anterior, son segmentos de lengua tratados como si fueran
lexicalizados, es decir sin analizarlos y con la intencién de que el estudiante los aprenda
completos. También aparecen en algunos de los cuadros SOS de Forja.

Se supone que estos segmentos ayudan en la comunicacién inmediata al aprendiz poco
habituado a la instruccién gramatical, aunque de sobra sabemos que mucho - no todo
- del publico potencial de Forja es hablante de varias lenguas (especialmente caso de
los africanos y los europeos) y que alguna de ellas es inglés, francés o arabe, lenguas
que normalmente se ensefian con categorias gramaticales derivadas de la ensefnanza del
griego y del latin, que son las mismas que se usan para el espafnol.

Por otra parte, creer que los segmentos no analizados, o solo parcialmente analizados,
tiene que ver, mal que les pese a los autores, con el conductismo que llend los textos de
lenguas de ejercicios sintéticos de repeticidon en los que se presentaba una frase como “el
nino come pan” y ante el estimulo “nifRa” el aprendiz debia proferir la frase “la niha come
pan”, no porque supiera que el articulo concuerda con el nombre en género y no asi el
verbo, sino porque habia repetido ese mismo ejercicio tantas veces antes que lo podia
hacer automaticamente. Del mismo modo, un aprendiz que oye repetidamente

éQué lenguas

hablas?

- (o) hablo arake y
francés.

- Ella/El habla chino.

| En tu pais équé

| lenguas se hablan? |

| = Se habla arabe,
bereber y francés.

Forja: 12
127

© Universidad Internacional de Andalucia



supuestamente podra utilizar en el momento oportuno estas frases repitiéndolas
mecanicamente. Pero solo con mirar el cuadro, vemos que la instruccion pretende algo
mas, hay una pequena instruccion analitica: (yo) y ella/él (feminista, por cierto: la inversion
no es neutra, lo que es neutro o machista es el orden habitual). Es decir, se espera una
cierto analisis por parte del usuario del segmento y por tanto se separa del procedimiento
habitual de los textos conductistas.

Unas paginas mas adelante encontramos un ejemplo clasico de lo que hizo el enfoque
nociofuncional con estos segmentos: en lugar de analizarlos les dio sentido.

Pero siempre me he preguntado si en una unidad 1, las frases que expresan la funcion
quiza lo que hacen es dificultar la comprension mas que apoyarla, como ocurre, por
ejemplo, en este cuadro:

u?%\

| Para preguntar por |
| el nombre se usa...
1 .

4Como te llamas?

Para preguntar por
fel apellido... |
| ¢Cual es tu ape]lldo? !

| Para preguntar por
| la edad...
¢Cuantos anos tlenes'? |

Para preguntar por
| la fecha de
nacimiento..
| ¢Cudl es tu fecha de
| nacimiento?

| Para preguntar por |
la direccion...
¢Donde vives? ‘
En la calle/plaza...

| En Madrid/

i Barcelona...

Forja: 21

No estoy segura de que frases como: “fecha de nacimiento” facilite la comprensién de
“;Cuantos anos tienes?”, aunque bien es verdad que la organizacion de la funcién en
frases con “para — infinitivo” proporciona un esquema muy simple y bastante manejable.
Uno de los lugares de la programacién donde parece mas util el uso de los segmentos
lexicalizados es en el que se aprende el control de la comunicacion dentro de la clase.
Creo que Forja lo retrasa demasiado y lo aisla, solo aparecen los segmentos en el cuadro
sin mas apoyo ni mas estimulo, ni tampoco ningun tipo de practica:
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ST
| Para hacer
preguntas cuando
no se entiende algo
utilizamos...
¢Como se dice en
espanol?
JPuedes repetirlo?
¢Como se escribe?
JPuedes deletrearlo?
Mas despacio, por
favor.

Forja: 27
En este caso, preferimos con mucho el procedimiento de Aula 7, que se vale de un
escenario para introducir esta informacién, y ademas lo hace antes incluso de la primera

unidad, en una pagina a parte, que el estudiante puede consultar facilmente, lo cual es
una manera muy efectiva de animar al estudiante a intervenir.
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i Dénde estd
biblioteca?

¢ Puedes hablar
mAs ﬁlfﬂu

- ¢ Cémo g6 escribe ™ -
L "vewtana"? dq-bv\ ]

I
-~ | 9
! '\4& (- VLY
" "

=l o Qué gaﬁmf'-.ca
o
b "valé ¢
e .

7 (%Cé.-:-.a d':aag:? i
(| CPuedes repefir,
) 5. por favore

o

i Pﬂ’g‘mﬂ 23. N
Eerc'-.c'-.oA. ;.

Aula 1: 8
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Aula 1 y Forja usan segmentos lexicalizados casi exclusivamente en la primera unidad, y
los dos a la hora del control de la comunicacién dentro de la clase, como ya hemos visto,
pero también en el intercambio de datos personales y los saludos. Cabria esperar que
Forja usara mas, pero me temo que esta vez evita exitosamente caer en el estereotipo.

A propésito de la comunicacion dentro del aula, me gustaria detenerme en el dibujo de la
clase que vimos antes y en este otro:

— I )
9. PARES E IMPARES

Vamos a dividir la clase en alumnos que tienen edades
de nimero par y alumnos que tienen edades de nimero
impar. Pregunta a tus companeros y forma un grupo.
Luego, colocaos por orden, del mas joven al mayor.

Aula 1: 15

Desde posturas cognitivas, el conocimiento del individuo sobre el contexto situacional en
el que se produce una interaccién comunicativa se ha entendido como algo organizado
sobre la base de abstracciones que han recibido los nombres de marcos, guiones,
escenarios, esquemas o macro estructuras (vid.: Brown y Yule 1983) Cuando uno se
enfrenta a una nueva situacion, secciona una estructura en su memoria que se le parezca
y se pueda adaptar, aunque haya que cambiar algun detalle. Esta estructura es un principio
de organizacién, que relaciona una serie de conceptos que por convencién y experiencia
forman de algun modo una ‘unidad’ que puede actualizarse en varias tareas cognitivas,
tales como la produccién y comprensiéon de la lengua8. Asi, en el marco “Restaurante”

8 Vid.Van Dijk 1980: 235.
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se organizaria el conocimiento convencional [...] de que un restaurante es un edificio
o lugar donde uno puede comer publicamente, donde la comida es u ordenada a un
camarero/a o cogida de un mostrador, etc. El marco organiza el conocimiento acerca
de ciertas propiedades de objetos, transcursos de sucesos y acciones, que estan
normalmente juntos®. Su importancia es tal que parece incluso no haber diferencia entre el
conocimiento de los marcos y el conocimiento conceptual de un lexicén de la lengua; de
la misma manera, claro esta, en que no hay diferencia, cognitivamente hablando, entre el
conocimiento de lalenguay el conocimiento del mundo. Estas representaciones presentan
el problema de tener en cuenta, o ser capaces de predecir, solo una pequefia parte de
las situaciones de la vida diaria, pues la mayoria de éstas o no son tan estereotipadas o
no siguen tan fielmente el estereotipo como sus defensores quisieran. Es decir, permiten
inferir pero tienen limitaciones.

Pero sobre todo son un arma de doble filo en primer lugar porque la realidad no sigue
los estereotipos siempre pero sobre todo porque la existencia de esos esquemas y de su
contenido es algo que esta profundamente influido por la cultura. No hay nada mas facil
que encontrar ejemplos para ilustrar esto; al lector que haya viajado un poco le vendran a
la mente como un concepto tan aparentemente simple como el de restaurante puede dar
lugar a tantos malentendidos a la hora de sentarse, hablar de segun qué cosas, pagar, dar
propina, etc. No siempre el esquema que se utiliza se corresponde con el escenario real.
Esto es particularmente importante cuando tratamos con estudiantes procedentes de
culturas alejadas. Y aun mas cuando hablamos de culturas de aprendizaje culturalmente
alejadas, valga la redundancia.

La clase que representa el dibujo de Aula 7 es una clase occidental contemporanea
tipica, que muestra una contradiccién muy frecuente: la disposicidén de los estudiantes
frente al profesor se opone el foco en la interaccion entre pares que propone el enfoque
comunicativo, que es al que se adscribe claramente el libro y dice adscribirse muchas de
las aulas de lenguas actuales. Los estudiantes son animados constantemente a participar,
aromper el esquema comunicativo donde el profesor maneja el turno de palabray conoce
la respuesta de las preguntas que hace, con trabajo en parejas o grupos pequefios, con
debates en los que participa toda la clase. Sin embargo, es probable que muchos de
nuestros estudiantes procedan de culturas donde se penaliza al estudiante que tiene la
iniciativa en la interacciéon, o donde la disposicion sea circular con el profesor en medio,
o donde no suele haber estudiantes adultos. Estas ideas preconcebidas sobre cémo es,
0 debe ser, una clase pueden interferir en el desarrollo de la nuestra en desigual medida:
no es lo mismo aprender a sentarse en una direccion o en otra dentro de una habitacion

9 Vid.Van Dijk 1980: 235.
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como aprender a interrumpir una conversacion, o perder la verglienza a ser mayor y estar
aprendiendo. El método comunicativo y el enfoque por tareas han traido a la clase un
cambio en los papeles del alumno y del profesor al que muchos estudiantes europeos y
americanos han ido acostumbrandose en los ultimos treinta afos, pero es conveniente
que permitamos un proceso de adaptacion para que los estudiantes procedentes de
otras culturas de aprendizaje encajen. El profesor no tiene porqué tener un conocimiento
enciclopédico que le permita diagnosticar cada choque cultural, o cada incomodidad,
de sus estudiantes dentro del aula, pero si puede permitir una clase flexible, donde sea
posible mas de un ritmo de trabajo, mas de un estilo cognitivo, mas de una manera de
participar en la interaccion.

Pero volviendo al foco en la forma, seguramente lo mas interesante de los cuadros SOS
de Forja es precisamente la informacion de indole estratégica, que ademas empiezan a
aparecer desde la segunda pagina de la primera unidad:

Para aprender una

lengua:

- Escuchar
atentamente.

- Hablar.

- No tener miedo a
equivocarse.

- Con el error
también se
aprende.

Forja: 13

Esa informacion es extraordinariamente moderna: en ese solo cuadro se fomentan dos de las
estrategias mas valoradas por los especialistas como facilitadoras del proceso de aprendizaje:
la participacion en la interaccién y la consideracion positiva del error'©. La insistencia en estas
estrategias es mas que necesaria, entre los estudiantes y entre los profesores, pues por mas
que los investigadores repiten su utilidad, los comportamientos en los que se detectan siguen
siendo de los mas frecuentemente penalizados dentro del aula: hablar espontaneamente y
equivocarse son todavia el paradigma de mal comportamiento para muchos profesores.

10 Vid. entre otros Sonsoles Fernandez, 1997: 260-263.
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6. La verosimilitud de las muestras de lengua

Una de las razones que mas frecuentemente escucho argtir en contra del uso de libros de
texto para extranjeros en el aula de inmigrantes es la poca verosimilitud de las muestras
de lengua que proporcionan. Los textos se refieren a realidades muy ajenas al mundo del
inmigrante, o simplemente no se refieren a ninguna realidad. En la primera leccion de Aula
1 hay tres muestras de texto reales. La primera presenta la lengua fuera de contexto, pero
en este caso ese contexto puede ser facilmente reconstruido por alumnos en situacion
inmersion, como es el caso de los inmigrantes:

2. PALABRAS EN ESPANOL

A. Seguro que ya sabes muchas palabras en espanol.
¢Cuantas de las siguientes comprendes? Marcalas.
Luego, coméntaselo a tu companero.

RES TAURAN TE
EL GALLggg

b T

ESCUELA

TELEFONO

* Yo comprendo ocho pnlabms- taxi, feafro...
"Yo...

Aula 1: 10

Los otros dos casos sufren de fragmentacion:
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11. MUSICA LATINA

Vas a escuchar cuatro fragmentos de misica do
algunos paises en los que se habla espaiiol. ;Da
qué pais crees que es cada una?

12. SALUDOS Y DESPEDIDAS

@ El espaiiol es una lengua que hablan unos 400
millenes de personas. Todos hablan el mismo

idioma, pero hay dif das. Estas son de
saludarse y despedirse entro amigos. (Cudles croes
que son saludos (S)? ;Cudles despedidas (D)?

S|D
1. Argentina Hola, jqué tal? ;Todo blen?
2. Venszuala  Chao y hasta la préxima.
3. Cuba Hasta luego.

4, Espaha Hola, zqué tal?

5. Argentina Chau, nos vemos.

& Venazuela  Hola, jeémo estin?

7. Cuba Hola, ;qué tal?

8. Espaha Adiés, hasta luego.

Aula 1: 16

El primer ejercicio, usar fragmentos de cancionesy no canciones enteras, puede serirritante,
pero nada mas; el segundo hace que la resolucion solo pueda valerse del conocimiento
previo que el estudiante tiene de esos fragmentos de lengua o de alguna de sus palabras.
El resto de la unidad se basa por entero en muestras de lengua construidas ex profeso. En
la segunda unidad no hay ninguna hasta la ultima pagina donde encontramos un poema.
A medida que avanzan las unidades, aumenta ligeramente la cantidad y la variedad: un
correo electrénico y un mapa, para la tercera, una cronologia para la cuarta, etc. No
incluyo los fragmentos de conversaciones del audio porque aparentemente estan hechas
por actores sobre textos creados por los autores. No es mucho, y el hecho de que el libro
esté pensado para hacerse en inmersion, no mejora las cosas.
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Sin embargo, Forja usa documentos reales (fotocopias de documentos o formularios, de
paginas de peridédicos o folletos de supermercados), como en este caso:

sl Bug. Ta solo:
Observa este carnet de identidad y esta tarjeta de
residencia y contesta las preguntas.

7| ¢Edad?
“i| ¢Nacionalidad?

Y b, 2 SRS i
35468315-Y B

B S R R
g -
bpecim € CHIERDA LARGA 27 PISO BAIO B 73
] L e H
e g 1

TR T,

e HADRID. I s 2B391CEON

IDCESPCCCCCCCCCCECCCCCcC<e<s |

354683 15-Y << |
i ™ J
EKTERNJEROS RESIDENCIA Y TRABAJD

| spana 1

GUTIERREZ MENDOZA
EDGARDO

o REPUBLICA DOMMICA 15501950
© wemmm  GEMITO GUTIERREZ 12

L
. MADRID
va. 01-02-15998

b

|
—

s o & s
TIPO B (INICIAL). CUENTA AJERA
EMPLEADO HOGAR. MADRID
CARMEN GARCIA PAREDES

IXESPO246652TF5<<<<<<<€€LL<<<C|
4407205M9903012D0M<<<<<LLLCL |
GUTIERREZ<MENDOZA<EDGARDO

iMacionalidad? ...
jEdad? .

Forja: 20

Tiene el riesgo de quedarse viejo enseguida, pero la propuesta es valida y la actividad se
puede facilmente llevar a cabo usando el mismo tipo de materiales pero actualizados: es
decir, si el documento nacional de identidad cambian de formato en algin momento, se
puede hacer lo mismo que aqui se dice pero sobre el propio DNI del profesor, o su carnet
de conducir, o su pasaporte. Vale cualquiera con tal de que sea real y esté en espanol. El
caso es que el estudiante aprenda a leer documentos de verdad, sin estar mediatizados
por lo que otra persona considera que puede o no puede entender.

136

© Universidad Internacional de Andalucia



Los documentos reales siempre son mas complejos, y necesitan mas ayuda por parte del
profesor, pero si esa ayuda los hace accesibles, el esfuerzo merece mucho mas la pena.
Aula1 usa también input proporcionado por los propios estudiantes, aunque no se le da
la misma trascendencia que a otras fuentes, si es verdad que se usa como verdadero
proveedor de informacién, como ocurre en esta actividad:

C. ;Qué otras palabras o expresiones conoces en
espafol? Haz una lista. Después, comparala con la de
tu companero. ;Hay alguna palabra nueva para ti?
Anadela a tu lista.

graciag

igniﬂm "9racia~;" ?
You

Aula 1: 11

7. Las tareas

Los profesores de inmigrantes suelen coincidir en preferir tareas facil e inmediatamente
extrapolables a la vida real, y que los estudiantes lo sepan, porque asi aumenta su
motivacion extraordinariamente. Forja en este caso le gana a Aula 1 por goleada. Mientras
el primero plantea tareas como situar paises en un mapa, extraer informacién de un carnet
de identidad o de la hoja oficial informativa de los cursos, preguntar los nimeros de
teléfono a los compaferos, hacer la ficha de clase para el profesor, etc. Aula 1 en general
prefiere juegos interactivos entre los compaferos. Por ejemplo, en lugar de hacer la ficha
de clase para el profesor, propone un cartel para colgar en la pared con la informacion
personal de los estudiantes. Mientras es facil que estudiantes adultos comprendan la
utilidad de escribir su ficha de clase, no lo es tanto que se animen a coger tijeras, cartulina
y rotuladores para hacer lo mismo pero en esa forma digamos que decorativa.
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Por lo que respecta a la organizaciéon interna de cada unidad, Aula 1 presenta una
disposicion muy clasica: input - produccién controlada - produccion libre o casi libre, lo

que en términos del enfoque por tareas se traduce: input — tareas / actividades / ejercicios
posibilitadores — tarea real.

10. LOS COMPANEROS
DE CLASE PRI

Wamos a hacer un poster de presentacién de la clase.
Cada uno es el responsable de anotar los datos de un
compariero. Después podéis colgar el poster en una pared
@&l aula. Podéis poner también una foto o una caricatura.

. 10100 |
§Cuéntos afos tienes? ¢De qué ciudad/regién? = |

|
:Como te llamas? _
£De donde eres?

LA qué te i R
;Qué aficiones tienes? dedicas? K5 ¢—-—""—"’_

Ir'im Lz
___wasﬂer' I[

TUGEN A, :
D Berfy a
31
2 P"‘Dfesom
=) feer

Aula 1: 15

Esta es una gran ventaja para un libro de texto para adultos, a los que por regla general
suelen beneficiarse de una estructura consabida, de saber de antemano con qué se van a
encontrar en clase. Pero esas tareas posibilitadoras muchas veces estan excesivamente

atomizadas, saltan de un tema a otro y es dificil seguir el hilo que ha llevado a su
disposicion.

En Forja la disposicion es muchisimo menos ordenada, lo que en general constituye a
mi entender su mayor defecto y la multitud de tareas previas, hace dudar de que se trate
efectivamente de tareas posibilitadoras o de que hayan sido pensadas asi. La tarea final,

no siempre es solo una (en la primera unidad no solo se rellena la ficha para la clase sino
también un impreso para la aduana:
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. Tasolo;
/4 Rellena este formulario con tus datos personales.

ﬁ%ﬁm

orreasn s s e S~ 646119

Forja: 32

8. Conclusion

No hay manual perfecto, esto no es nuevo, pero si debe haber criterios sélidos para elegir.
Forja esta pensado para inmigrantes y los tiene presentes en cada momento, sus nombres, su
equipaje cultural, sus necesidades, sus razones para ir a clase pero le falta estructura interna,
cohesion interna, maquetacion y disefio. Aula 7 tiene disefio y maquetacion, tiene estructura
y cohesion, pero no tiene a los inmigrantes. Cuando decidimos qué texto va a ser la base de
nuestro curso lo tenemos que hacer en funcién de los estudiantes a los que vamos a ensefar
y la experiencia sera la que nos diga en cada caso qué carencia sera la mas llevadera, que
ventaja la mas rentable. Nunca a lo largo de estos cursos, ni de este articulo, he querido dar
un respuesta a la pregunta de qué manual elegir, y la verdad es que rara vez los estudiantes
me la han hecho, porque siempre hemos partido de la base de que son los alumnos los que
deben indirectamente elegir a través de nosotros, estar presentes en nuestra decision, ser el
vértice de todo criterio. Y los alumnos no son siempre los mismos.
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g5

Capitulo VIII:

Navegar Vs. Bucear:
dar sentido al uso
de Internet
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Fermin Martos Eliche

En anteriores ocasiones hemos escrito sobre nuevas tecnologias en diferentes medios
y foros y hemos intentado llegar a vislumbrar la potencialidad de Internet en el ambito
educativo y mas concretamente en el campo de la ensefianza de lenguas; hemos
reflexionado sobre el doble aprovechamiento de las TICs en E/LE y al final hemos llegado
a una conclusion: no me sirve el significado del verbo navegar aplicado a la literatura sobre
nuevas tecnologias. Navegar es surcar el agua sobre la superficie, ya a vela ya a motor.
En nuestra actividad para aprovechar el uso de Internet en el aula de E/LE navegamos
sobre numerosas paginas y portales que ya empiezan a abrumarnos cada vez mas. Nos
sentimos abrumados por la gran cantidad de informacion, actividades, niveles, paginas
educativas, interactivas, para imprimir, para llevar al aula, blogs, Webquest,... y no nos
situamos. De hecho es un clasico el trabajo de la profesora Cruz Pinol que en 2002 publicé
en su libro Ensenar espariol en la era de Internet el resultado de un analisis de 207 webs
utiles para la ensenanza del ELE con el que llegamos a las siguientes conclusiones:

¢ | os cursos completos son muy escasos, o mas habitual es encontrar actividades
complementarias;

e En bastantes paginas no se especifica a qué nivel van dirigidas e incluso se
entremezclan estructuras y funciones que habitualmente se ensefan en distintos
niveles.

¢ Los aspectos linglisticos mas ejercitados se refieren a la morfosintaxis, en especial
a la conjugacién y tiempos verbales y a las preposiciones.

e Se observa una presencia generalizada de ejercicios de respuesta cerrada o
preestablecida, de evidente corte estructuralista.

e Ausencia de la ingenieria linglistica aplicada a la correccién fonética y a la
correccion de textos escritos.

e El escaso aprovechamiento de los recursos para la comunicacion entre las
personas.

Después de este panorama proponemos introducir el término bucear en la terminologia
al uso porque no se pueden fundamentar teorias cognoscitivas como la teoria de la
construccién, el aprendizaje significativo o la teoria del conocimiento situado si sélo
navegamos. Bucear es un proceso que nos llevara en primer lugar a fundamentar las
teorias educativas en relacion con el uso de Internet en el aula y en segundo lugar a
realizar bookmarks para situarnos y no tener que depender del viento o del motor para ir
atras cada vez que no recordemos dénde fuimos.
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La potencialidad de Internet en el ambito educativo: las webquest.

Existen tres corrientes pedagdgicas apoyadas en teorias educativas y modelos cognitivos
de la mente para la elaboracion de las estrategias de aprendizaje: la educacién social, la
educacion liberal y la educacion progresista. En la educacion social nos encontramos en
una etapa anterior a la existencia de instituciones educativas. En este contexto la educacion
se puede considerar que es exclusivamente oral y responsabilidad de la familia y de la
sociedad que la guarda y la transmite. En esta situacion, el proceso de aprendizaje se lleva
a cabo en el contexto social y como parte del proceso de la integracién del individuo en
el grupo, proceso éste que se realiza dia a dia a lo largo de su vida. El modelo clasico de
educacion se puede considerar el modelo liberal. Basado en La Republica de Platdn, donde
esta se plantea como un proceso disciplinado y exigente. El proceso de aprendizaje se basa
en el seguimiento de un curriculo estricto donde las materias se presentan en forma de
una secuencia légica que haga mas coherente el aprendizaje. En contraposicién a éste se
puede definir el modelo progresista, que trata de ayudar al alumno en su proceso educativo
de forma que éste sea percibido como un proceso natural. Internet y su adecuacion al aula
ayuda a este procedimiento.

El uso de Internet en el aula potencia dos teorias educativas sobre la ensefanza/aprendizaje:
1. La teoria de la construccion

Esta concepcion educativa tiene sus raices epistemolégicas en la importancia del
significado, construido por los sujetos. La construccion del conocimiento se concibe como
un proceso de interaccion entre la informacion nueva procedente del medio y la que el
sujeto ya posee (preconceptos y preconcepciones), a partir de las cuales el individuo inicia
nuevos conocimientos. La ensefianza por descubrimiento que sigue las orientaciones de
Jerome Brunner y el aprendizaje significativo y las redes conceptuales de Ausubel.

2. La teoria del conocimiento situado
Enestateoriael conocimiento esunarelacionactivaentre unagentey suentorno, y elaprendizaje

tiene lugar cuando el aprendiz esta envuelto activamente en un contexto instructivo complejo
y realista? (Young, 1993). Se enfatiza la percepcion y el intercambio sobre la memoria.

1 Brunner, J. (1990) Actos de significado. Ed. Alianza, Madrid.

Ausubel, D.P; Novak, J.D. y Hanesian, H. (1983) Psicologia educativa: un punto de vista cognitivo.
México,Trillas.

2 YOUNG, M. F (1993): Instructional design for situated learning, Educational Technology Research &
Development, 41,1. 43-58.
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Las llamadas Webquest

El modelo de Webquest fue desarrollado por Bernie Dodge en 1995 que lo definio como
una actividad orientada a la investigacion donde toda o casi toda la informacién que se
utiliza procede de recursos de la Web

“A WebQuest is an inquiry-oriented activity in which some or all of the information that
learners interact with comes from resources on the internet” (Dodge, 1995)3

e Este modelo permite que el alumno elabore su propio conocimiento al tiempo que
lleva a cabo la actividad.

e El alumno navega por la web con una tarea en mente.

El objetivo es que emplee su tiempo de la forma mas eficaz, usando y transformando la
informacién y no buscandola. (Dodge, 2001a)*

Los primeros WebQuest en espafiol fueron realizados en 1999 por el profesor Santiago
Blanco Suarez, obteniendo con dicho trabajo el 2° premio de materiales educativos
del Ministerio de Educacién de Espafna en la convocatoria de 1999. Desde entonces, y
aunque de una forma lenta al principio la idea ha cuajado de una manera intensa entre los
docentes.

En estos ultimos afos han aparecido gran cantidad de trabajos sobre WebQuest hechos
por docentes, que incluyen, ademas de ejercicios con esta metodologia para todos los
niveles educativos y casi todas las asignaturas, portales con herramientas muy Utiles
para los docentes (Taller de WebQuest de Aula21, Pagina de Isabel Pérez), portales
dedicados al andlisis pedagogico de los WebQuest (EDUTEKA), portales que representan
organizaciones de docentes alrededor de los WebQuest (Comunidad Catalana del
WebQuest) y los denominados “Biblioteca”(por citar solo los mejor posicionados en
Google al teclear WebQuest ).

Un WebQuest se compone de 6 partes esenciales: Introduccion, Tarea, Proceso, Recursos,
Evaluacion y Conclusion.

3 Dodge, B. 1995. “Some thoughts about WebQuests”.
<http://edweb.sdsu.edu/courses/edtec596/about_WebQuests.html>

4 Dodge, B. 2001. “FOCUS: Five rules for writing a great WebQuest.” Learning & Leading with Technology, 28, 8: 6-9.
<http://www.WebQuest.futuro.usp.br/artigos/textos_outros-bernie1.html>
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Introduccion

La introduccidn tiene dos obijetivos:
a. Orientar al alumno sobre lo que se va a encontrar.
b. Incrementar su interés por la actividad.

Tarea

En éste apartado se proporciona al alumno una descripcién de que tendra que haber
hecho al finalizar el ejercicio. Puede ser un conjunto de paginas Web, una presentacion
con Power Point, o tal vez una presentacion verbal en la que pueda ser capaz de explicar
un tema especifico.

Proceso

En éste apartado se sugieren los pasos que los alumnos deben seguir para completar la
tarea, y que pueden incluir estrategias para dividir la tareas en subtareas, descripcion de
los papeles o perspectivas que los alumnos deben adoptar,.... El profesor puede también
anadir orientaciones sobre el aprendizaje, o sobre procesos de dinamica de grupos tales
como la forma de llevar una sesion de tormenta de ideas (“brainstorming”). La descripcion
del proceso deberia ser breve y clara.

Recursos

En ésta seccion se proporciona una lista de paginas Web ,que el profesor ha localizado
previamente, y que ayudaran a los alumnos a realizar la tarea; la preseleccién de éste tipo
de recursos permite que los alumnos se centren en el tema, en lugar de navegar por la red
“sin rumbo”. Los recursos no tienen porqué estar restringidos a Internet.

Evaluacion

Dependiendo del nivel de los alumnos y del tipo de actividad se hara una descripcién de
lo que se va a evaluar y de como se hara.

Conclusion
Esta seccién proporciona la oportunidad de resumir la experiencia, animar a la reflexién

sobre el proceso y generalizar lo que se ha aprendido. No es una parte critica de todo
el conjunto, pero proporciona un broche (mecanismo de cierre) a la actividad. Puede

146

© Universidad Internacional de Andalucia



ser interesante, en ésta seccién, sugerir preguntas que un profesor podria hacer en una
discusién abierta con toda la clase.

En todos los tratados acerca de webquests, encontraremos dos niveles, siempre en
relacion a la duracion del proyecto.

WebQuest corta

La meta es la adquisicion e integracién del conocimiento de un determinado contenido de
una o varias materias para ser realizada de una a tres sesiones de trabajo.

WebQuest Larga

Con mayor numero de tareas, mas profundas y elaboradas, suele culminar con la
realizacion de una presentacion con una herramienta informatica. Su duracién sera de
una semana a un mes.

MiniQuest

Esta nueva modalidad consiste en una versién que se reduce a solo tres pasos: Escenario,
Tarea y Producto. Pueden ser construidas por docentes experimentados en el uso de
Internet en 3 6 4 horas y los estudiantes las realizan completamente en el transcurso de
una clase de 50 minutos. Pueden ser utilizadas por docentes que no cuentan con mucho
tiempo o que apenas se inician en la creacién y aplicaciéon de las WebQuests. Son un
punto de inicio l6gico para los profesores que cuentan con diferentes niveles de habilidad
para crear ambientes de aprendizaje en linea. Los docentes nuevos en el mundo del
Internet encontraran en las MiniQuests un modelo intuitivo, realizable y que por lo tanto
les ayudara a dar sus primeros pasos en la construccidon de Actividades de Aprendizaje
basadas en la Red.

Ya existen webquest especificas para E/LE y otras se pueden adaptar; he aqui algunas
direcciones utiles:

http://www.sgci.mec.es/br/cv/mgafotas/tarea.htm
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MANOLITO GAFOTAS - NIVEL A2 Por Manuel Calderon

Seencuentraubicadaenelsitiode laConsejeriade EducaciéndelaEmbajadade Espafa
en Brasil, el Centro de Recursos “Maria Moliner”. Nace como WQ para estudiantes
de ensefanza media (portuguesa) y, en ella, se proponen varias actividades (conocer
al personaje, leer un capitulo de una novela, trabajar con el espafol coloquial, etc.)
que posibilitan la realizaciéon de la tarea final: crear un relato en el que se narre una
nueva aventura de Manolito Gafotas y realizar una ilustracién sobre el contenido de la
historia creada.

http://www.wolfgangsteveker.de/webquests/andalucia/index.html

ANDALUCIA - NIVEL B1 Por Wolfgang Steveker

Dirigida a estudiantes alemanes, indica como tarea final la realizacion de un documento
0 presentacion, en la que los alumnos exponen sus planes “hipotéticos” para pasar una
semana interesante en Andalucia (itinerario, qué hacer, donde, que visitar.. todo esto
justificando las decisiones tomadas).

Se evalta en ellala coherencia del itinerario propuesto, la riqueza y variedad de vocabulario
usado y la utilizacién correcta del condicional.

http://www.wolfgangsteveker.de/webquests/madrid/index.html

BIENVENIDOS A MADRID Por Wolfgang Steveker.

Una sencilla y clara WQ que ayudara a nuestros alumnos a conocer la capital de
Espana. Concretamente, se proponen actividades sobre busqueda de alojamiento y
atracciones turisticas y también, sobre cobmo moverse en metro. La tarea final prevé
la realizacion de un documento word con texto e imagenes o un colage. No aparece
especificado el nivel para el que fue creada la WQ, ni presenta guia didactica en espafiol
(Unicamente en aleman), pero las indicaciones del proceso, asi como la evaluacion,
son claras y concretas.

http://www.marcoele.com/materiales/wqg/wqele/celia_caballero/wgmafalda.htm
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BUSCANDO A MAFALDA DESESPERADAMENTE NIVEL - B1 Por Celia Caballero Diaz

Esta completa WQ nos lleva de viaje a Argentina, acompafados por el popular personaje de
Quino. Enella, se proponen tres secciones para trabajarlas conjunta o independientemente
donde, ademas de practicar algunos aspectos linguisticos (descripciones y verbos de
cambio) con los amigos de Mafalda, se conoce la variedad rioplatense con ejemplos
de las vifetas de este personaje y los problemas de la reciente crisis econémica de
Argentina a través de un polémico homenaje a Mafalda. La WQ nace de la experiencia
con estudiantes italianos, pero esta enfocada para cualquier estudiante de espafol de
nivel B1 o superior y todas las instrucciones estan en espanol. La tarea final propone una
exposicion oral acompanada del uso de presentaciones de Power Point sobre alguno de
los temas, en los que se incluyen una amplia seleccién de paginas web.

http://www.eduteka.org/WQ_soc0002.php3

VIAJEMOS A ESPANA - NIVEL B1 Adaptacién: EDUTEKA/original de Mercedes Lépez

Partiendo de una hipétesis por la que los alumnos imaginan que se encuentran en
Espafna estudiando, se propone, como tarea final, la presentacién oral de un itinerario
de viaje organizado por ellos y del que serian guias (la finalidad “hipotética” de tal
presentacion es conseguir que la familia y los amigos se sientan motivados y vayan a
visitarlos a Espana).

Apoyandose en mapas, imagenes y fotografias de la ciudad que los estudiantes hayan
escogido, deben mostrar la geografia, historia y cultura del area de interés y, ademas,
realizar una comparacion de las principales diferencias culturales que encuentren entre el
propio pais y Espafa.

http://pilihernandez.tripod.com/

MI ESPANA. TU ESPANA - NIVEL B2 Por Pilar Hernandez

Propone la realizacién, en la tarea final, de un folleto informativo sobre Espafa y sus
Comunidades Auténomas. Ese folleto, del que los alumnos realizaran una presentacion
oral ante la clase, se propone como regalo de fin de trimestre para los comparieros del
nivel inicial. El folleto se presentara en Word enriquecido, si asi lo desean y deciden los
alumnos, con imagenes que han capturado en los distintos sitios visitados.
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Destaca, en esta WQ, el detenimiento con que se presenta el desarrollo de todas las
partes que la constituyen (como, por ejemplo, la Guia didactica, la Evaluacién con su
correspondiente plantilla, la Conclusién). Los pasos del Proceso para llegar a la tarea
final van desde un repaso general de cultura sobre Espana a trabajar con monumentos,
fiestas, etc.

Los bookmarks

El otro sentido del verbo bucear nos viene razonado por un comentario que se hace
repetitivo en los diferentes cursos: seria necesaria un directorio de direcciones practicas y
recursos para clase. Yo propongo una técnica sencilla para aquellos que todavia no esta,
demasiado duchos en el uso de las nuevas tecnologias: los bookmarks. A continuacién
detallo paso a paso su realizacion.

Pongamos por ejemplo un portal como

A tlenet didactica espanol lengua extranjera: Farmacion profesores espanol lengua extranjera - Microsoft Internet Explarer

Archivo  Ediocn  ver Favorkos  Heramientas  Ayuda |

s+ o v (@[3 | Desged: ajfavoites FMkmeda o F The S
Direcchin [{&] hitp: fskenet. oraf 5l ex
% R ™ o o
Formacién de Profesores de Espariol ) 3 #8Y - w4
Elenet www.nobriacom - e -
Partada | Secciones | Espacio Multimedia | Usuarios | Fiestas | Mapa web | Revista Elenet | Publicaciones |
SeCclonee MUNDO ELE NUEVAS ACTIVIDADES
) .t Ravista Elenet 3 i Pastillas para no sofiar
Canclones o~ ]
Directorio Genio [Canciones L]
Falsos AMigos - Lisgada & waa rvuova culture: Hl choyue cultwral, los al Suldados de papel
Ecrestive maleniendidos, los esiereotipos y los topicros. [cencieres]
Cine : . ”.
Autanet - Aula Internacional 3, editorial difusién Ll
Literatura [ taret] ) ) -
Propuestas de Alicante para la ensefianza de segundas || 8 PIOP de del uso del
lenguas a inmigranies_ indicativo v el subjuntivo para expresar sentimientos
[#tanet]
- Cémo trabajar con medies audiovisuales an clare do 1 En conesitn
FLE: una propuesta de actividades [Canciones]
i Elaberinto del Fauno
Publicaciones |- Diseie de una unidad didactica sobre el humor: [Cine]
aplicacian del componenie cultural 2 la enseianza de L
BLE
Revista Clenet 1 Pubilicar una acthidad
Enciclopedia Virtual . . ia Wi
Posiclonamiento de e UL - l
contenidos cullurales o o Gox qle Buscar
Revista Elenet 2 - Adquisicion de EALE en un contexto plurilingiie.
Transferencias inguisticas del mallés, inglés ¢ .
Rallano. @ web © www.elenet.org
--;_g
Espacio ‘ . Fl

[T (@ mteme
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Nos interesa una actividad de canciones

18 extraniera Archive de activi - Microsolt Inbernet Explores

Portada | Secciones | Espacio Multimedia | Usuarios | Fiestas | Mapa web | Revista Elenet | Publicaciones |

Grupos musicales | Un viaje por Espana a través de
sus canciones

sl Alejandro Sanz

al Ameed Colecckin de cantiones con exphot schbn
awdbctica publicedes, no 5860 on Llonol.org, sing.
" o internet en general. Semanalmente
«AF Amparanol
nepafiol
4l Ana Besén
Pubdicar una sctividsd
4] Soarsh Powerooit Press ..
8] Todosie - Ofrtas oo trabai A Bete

I L Eten - Languages ..
B Cuhrsepainls st L, al tHeho Vedés

‘ J Fuarus Elurutony [EEmer =l
410V, DELE, Dipiuma Supe.. o Erriep——— o]
(D gramatica ! Enwiss un mensse of
@ Paguiten « MEELRLE) taro
4l Chambso

B ove. Maren davaferenca Marmss del fars

[T ‘-‘h
(2 marce de referencia surapea al  chayanne

() hawn rpeta
o ol B Catbodel Lows e Nene 17/08/2007 - None
& Hane 09/08/2007 - None

| Portada | | Espacin 1 Usuarios | Fiestas | Mapa weh | Revista Elenet | 1 |
]
Grupos musicales | Un viaje por Espaiia a través de
Sus canciones
ol mejandro San: B
B o0 Colecckbin de canciones con explotackin
o Amparancis ok
espaiol
o AnaBelén
Pubdizar una sctivedad
H  Bebe
Google

ol Bebi Valdés

Farus Elenetom [EEner =1
al cuté oulinn e  Dinqueds

[ —

farn
i Chambac Horrmas del fens
#  Chaysnne
i F Canto dol Loco i hane 17/D8/2007 - None

None 09/08/2007 - None 1
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Arrastramos la pagina y la identificamos correctamente “Espafia a través de sus canciones”

lactualmente, en nuestra base de datos, poseemos canciones referdas a: Sevilla,
| Chayanns Cadiz, Granada, Gdbao, Cantabria, Barcelona, Madrid, Valencia, Mar Maediterdnen y

tstunas y Sona
af Bl Canto del Loco

|Envisnos 1 letra de la cancibn de tu ciudsd v la colocsremos en el lstadalPars ello

€l cigal
al B chsln lescribenos & mfarmacieni@elenst.cg

al Fiso ¥ los Fizipaldis
af Iemand Servane
af Jarate do Palo
A Josquin Sabins
al Jusn Luis Guerra
al Jusnes

al Las Ketchup

al  Uiedows

af  Los Happiness
al Lz Casal

al Manolo Tena

) cuitura espaich Feas E... i Hanu chao
4] tnstiuto Cenvsncas Cicks....

) v DL, Dicora Suer... al Hecans
‘;‘ al Perezs
) Fracmitcy « MAKELIELE)

v Maren de referenia .. al Rosa Lopez
Chetira 4l Shakirs

[Clmerco de referencia suropec.
(] toumvs carpeta
] e

4l Susena Baca

Varios cantantes

@ klanat ora Todos los derachos resenvados

4 3
) Ftrp e, et cogiananres s s

Elenet

Portada | Secciones | Espacio Multimedia | Usuanios | Fiestas | Mapa web | Revista Llenet | Publicaciones |

Grupas musicales
Alejandro Sanz
Amarsl

Armparancia

Bobe Un viaje por Espaia a través de sus canciones

o

o

a

4 Ana Belén

o

A Beso Usldés

Fresentamos una seleccidn ce canciones en espafiol que hablan sobre Espafia o sobre

o Café Quijane ciudades espaficias.Selecciona la civdad que desees en el mapa vy cuando el curser se

convierta en mano pulsa para ver el listado de canciones sobre esa ciudad.

4l Chambso

Actualmente, en nuestra base de catos, poseemos canciones referidas a: Sevila,

Chayanne Cadiz, Granada, Bibas, Cantabria, Barcelona, Madrid, valencia, Mar Meditemanes y

lagturi i

El Canto del Luco Frunks y Soria

Bl cigala IEnvianos ko letra de la cancitn de tw cudad y la colocaremos en ol istada!Para dllo
e lescrbonos a informac.on@e'onat.org

Fito y bos Fitipaldis
Ismael Serranc
Jarabe de Falo

Joaqun Sabing

Juan Luls Guerrs
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Seleccionamos “exportar”

Seleccida de ingostar o expostar
Fusds sebeccuna o gue va 2 rrpota o sqate 34 da Barcalons virtual
Revista Elenst |

és de sus canciones

parfiol qua hablan sobre Espadia o scbre
beseas en ol mapa y cuando of cursor se
cancianes sobre esa ciudad.

- o e vills,
Chayanne . Granada, Bibac, ¥

"
CE i sturias y Sora

|a letra de la cancibn de tu ciudad y |a colocarsmos en el listadolPara ello

El cigala A . o

Fin v los Ftipaldis.
Ismaed Serranc
Jacabe de Pale

Jeaguin Sabine

B OB OB OER R R B R

Junn Luis Guarrs

Drigen da Lavorilos que s mportaidn

3 2 mportar sus favarizs. ad de Barcebona Virual
[ Revista Elenet |

vas de sus canciones

soaficl que hablan score Espafis o sobre

Chayanss

hstunas y Sora
El Canto del Loco

la latra de la cancitn de tu ciuvdad v |a colacaremos an el listacalPars ello
wzcribenos @ informaciondelenat.org

El cigala

Fito v bos Fitipaldis
Ismael Serranc
Jarsbe de Pals

Joaquin Sabina

B b b & & & & &b

Juan Luis Guerra
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Y ya lo tenemos creado

Jtlenet.org: recursos didbctices para profesores de espaiol lengua extranpers. Archive de activi - Micrasoft itermet Explores

Aechive  Cdoién  Ver  Favorkos  Hemamentas  Ayuds

daarrks - o - (3 | Pnisqueds |[EjFmaeics Eakimeds | D @

Dncektin [48] hers: | jvaen. slert crlcanciorasiviate. ssp =l @r
et S |
s e
(2 professr 1E =l
(0 primria-secundanis
) somcdicn swmg ke
Tl otres

C vincuios

NIV ERSIDAL DE BARUELUNA Virtual

B

Finalizacién del asistente para la
importacion o exportacion e

Hevista Clenet | Publicaciones |
Has completado con éeio o asiitents pars | ino
wprstacain, Cusrds hag che e Fraskas

Sim enporl it st Dz e 0\ Dotz and Selin

) Cancionms AZ « Popemas

) spovich bmachaes
Ackrecdadies pedcticas para...

a pa

@) esomsbarcffers ord ... Jimportar favortos gl )
Cbockmerk e wits dir sus canciones

Tl Favorkos s& IMportanta con
B earn soanish, sprende In..
& spafiol que hablan sobre Espafa o sobre
1) 5ot Powwrpcict Prass... sHosees en ol mapa y cuando ol cursor se O
& P Akt | Finalzar I Cancely } canciones sobre asa ciudad.
e L Eamon  Lanuages . T e T referidas a: )
B s espaficls estas £ al Ehayanae Cadiz, Granada, Bilbao, Cantabria, Barcolons, Madrid, valincia, Mar Mid oy

¢ ASturias y Saria

&l iretiues Carvantes Dk, o 1 Corto del Loco ¥
gl cve. DeLE. Dikoma Super... S IEnvianos 1a letra de 13 cancién de tu cudad ¥ 1a colocaremos en e kstadoiPara ello
D oranatica e 2 escribenos a informacion@slenet arg

) Praguitica « MUELELE)
@) ove. Marco de referenia ..

Fite y bos Fitipaldis

Ccuturs ol 1smael Serrang

S marce da refersncia surspec W Jerabe de Psko

[ Mumrva corpeta

) v Lot A Joaquin Sabina

(Ssandones ol Tusn Luis Gusrrs :

| ‘_]hduuwdl =l 5 W= i s
e T [ inesmas

Esto no va a facilitar la organizacion para desarrollar el trabajo diario de las clases. A
continuacion paso a detallar todos los recursos que he seleccionado para la ensefianza
de espanol a inmigrantes. No estan los cédigos de la pagina pero siempre nos quedara
Google.

Bookmarks:
Actividades educativas multimedia

Centro Nacional de Informacién y Comunicacién Educativa
Edualter

Educacion y Nuevas Tecnologias

El racé del Clic

ele

Intranet Educativa

masEducativa.com jTu pagina de inicio en la Internet Educativa!
materiales para la ensefianza de linguistica

Recursos para la ensefianza del espariol lengua
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Actividades ELE:
Canciones

Espana a través de sus canciones

actualidad

BIENVENIDO - KIA ORA. ELE, ESPANOL LENGUA EXTRANJERA EN NUEVA ZELANDA
AOTEAORA

C Educacién - Reino Unido e Irlanda

CC ;De cine en la red!

CVC. Aula de lengua

ele

Elenet.org.-Recursos didacticos para profesores y alumnos de espanol como lengua
extranjera

Enlaces organizados por unidades

ESP1018 00, Espagnol intermédiaire Il, 2000 1

gram@clicando

index

Informacion sobre Espafia - Embajada de Espana

le web de 'Espagne

libro_musica

Materiales Magazine

materiales

Meteco - el portal del EL2

Mundo Latino, Toplink CULTURA

Nivel Intermedio Alto-Avanzado

Pasaporte a Espafa

Portales y otros enlaces - espafiol como lengua extranjera.

PROFESORES Y ALUMNOS

Tecla from Birkbeck College London

www.didacticadelespanol.tk

Zona ELE. Recursos para alumnos y profesores de espafiol como lengua extranjera
(ELE)

AVE
Cursos de espanol a través de Internet - Aula Virtual de Espanol (AVE) - Instituto

Cervantes
Escenario de administracion
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Bookmark:

Actividades de cultura interactivas

Elenet.org Espafia, mosaico de paisajes y de culturas
El cnice

C Educacion - Reino Unido e Irlanda

comunicativo.net - Recursos para profesores de espanol
Copia de Recursos para el Aula

Galeria Navegante

index

Profes.net

Recursos Educativos

Recursos para el Aula

Secciones de Acanomas.com

CNICE

Especifico inmigrantes
Interculturalidad

Bienvenidos a CIBERCUENTOS

CUENTOS INFANTILES

Debates

Edualter

El Sur salvaje y primitivo.

Espacios de la interculturalidad

INTERCULTURALIDAD

interculturalidad_leng_extranj

lopez.pdf

Monografico Educaweb.com Formacion multiculturalitat

Racismo e Interculturalidad

Telém@co - Aula abierta - Interculturalidad

indice de Autores - Culturele

Aulas de Enlace, Escuelas de Bienvenida Recursos en Internet

Carmen Rojas Gordillo. El cine espafol en la clase de E-LEuna propuesta didactica
CVC. La ensenanza de segundas lenguas a inmigrantes. Alfabetizacion y ensefianza del
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espafol a adultos.

CVC. La ensefianza de segundas lenguas a inmigrantes. La ensefanza del espafol a
adultos alfabetizados.

CVC. La ensefianza de segundas lenguas a inmigrantes. La ensefanza del espanol en el
contexto escolar. Ensefanza primaria.

CVC. La ensefianza de segundas lenguas a inmigrantes. La ensefanza del espanol en el
contexto escolar. Ensefianza secundaria.

CVC. La ensenanza de segundas lenguas a inmigrantes.

Direccion General de Ensefanzas Escolares y Profesionales

Disefo curricular y materiales didacticos para la ensefianza del espafol a inmigrantes
EDUSO.NET - El Portal de la Educacién Social

Espariol para extranjeros

Interculturalidad - Atencion a la diversidad

Isabel Iglesias Diversidad cultural en el aula de E-LE - ELE Espéculo

Mar Cruz Pifiol - ESPAN-L, un ‘foro de debate’ en la Internet sobre la lengua espafnola
Material especifico para la ensefianza del espafol a personas inmigrantes

MATERIALES AUDIOVISUALES SOBRE INMIGRANTES EN UNA CLASE DE E-LE
Meteco_sentido

recursosantencioneducativainmigrantes

Unidad de Programas Educativos de Badajoz

Unidad en la diversidad. Opinién. indice de autores.
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Capitulo IX:

Imagenes del
Inmigrante en la
Literatura Espanola
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Domingo Sanchez-Mesa Martinez

“A veces los comprendo. La televisién ofrece de nosotros

la imagen de un pais que no es mas que una flota incesante de pateras
y una juventud desesperada que prefiere morir en alta mar

a regresar a su pais” (Rachid Nini, Diario de un ilegal)

“Espafna es un pais del Sur que se atrinchera contra el Sur”.
(Juan Goytisolo y Sami Nair, El peaje de la vida)

“La vida humana transita entre el Apego y la Pérdida”,
“la de los emigrantes y los naufragos son experiencias extremas en esa frontera”.
(Manuel Rivas, La mano del emigrante)

1. Preambulo

La ensefianza del espafnol a alumnos inmigrantes es una las actividades docentes que
fundamentan, en los distintos niveles educativos (primaria, secundaria, educacion de
adultos) las posibilidades de éxito de la integracion o articulacién de las diferencias
culturales que, de forma natural, trae consigo el fendmeno de la inmigracion en los
ambitos escolares y académicos y, mas alla, en los distintos espacios de interaccion
social y profesional en nuestro pais. La orientacion metodoldgica de la ensefanza de
una segunda, tercera o, ¢quién sabe?, tal vez cuarta lengua, a través de contenidos
culturales ha venido demostrando sus frutos en los ultimos anos al tiempo que hay un
consenso cada vez mas generalizado sobre la necesidad de coordinar cada vez mas
y mejor el aula de lengua espafola con las de las otras materias fundamentales del
curriculo escolar!. Estas observaciones, que traigo aqui en calidad de modesto testigo
de los esperanzadores desarrollos que estan teniendo lugar en las aplicaciones practicas
de las ultimas propuestas metodolégicas en ELE, estan relacionadas también con los
esfuerzos profesionales e institucionales por dotar de planes curriculares especificos a los
centros educativos con importantes porcentajes de alumnado inmigrante, de materiales

1 Sobre ensefianza de lengua a través de contenidos, véase Stryker, S., & Leaver, B. (eds.) 1997, Content-
Based Instruction in Foreign Language Education: Methods and Models. Washington, DC, Georgetown
University Press. Un ejemplo reciente de su puesta en practica es buena parte de VVAA (2006) El Ventilador.
Barcelona, Difusion.
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didacticos asi como de recursos o plataformas de formacion tanto para profesores como
para cualquier otro tipo de mediadores culturales en los nuevos escenarios comunicativos
generados por el aumento muy significativo de poblacién extranjera en Espana.

En este contexto, nuestra aportacion tanto a la reflexion tedrica y critica como a la
practica docente de la lengua espanola y las materias mas especificamente culturales
vinculadas a aquélla (literatura, historia, sociedad, artes visuales), se produce desde el
espacio disciplinar de la teoria literaria y la literatura comparada?. Esta ultima disciplina
surge a principios del siglo XIX, asociada a momentos de fuerte intensificacion de las
relaciones culturales y politicas a nivel internacional y, no lo olvidemos, de fuertes
movimientos migratorios como consecuencia sobre todo de las guerras napolednicas.
Segun la definicién clasica de Claudio Guillén, se trata del “conocimiento sistematico y
el estudio critico e historico de la literatura en general, a lo largo y ancho de un espacio
literario mundial” (2005: 11). Dentro de la literatura comparada hay, a su vez, una parcela
de estudio denominada /Imagologia, entendida como el estudio de la representacion de
las imagenes de la alteridad, o de los otros, con especial atencidn al caracter ideoldgico
y politico que comportan estas imagenes?®. Asi pues, nuestro territorio de trabajo es
una encrucijada entre la mirada propia de las Humanidades (estudios literarios), de
las Ciencias Sociales, como la misma geografia humana, y también de los estudios
visuales y filmicos, pues en estos momentos considero que la perspectiva intermedial es
igualmente necesaria para comprender el marchamo de las representaciones literarias de
estos sujetos y experiencias relacionadas con la inmigracion?. El cine sustituyé ya hace
tiempo a la literatura como el mas potente de los medios culturales de representacion y
creacion de modelos identitarios, estereotipos y también de contramodelos o revisiones
criticas de aquéllos, por supuesto. No obstante, el tradicional recurso alos textos literarios
dentro de la misma industria del cine, y las raices inequivocamente literarias de buena
parte de las imagenes que son reconstruidas, subvertidas o normalizadas en la gran
pantalla, siguen hablandonos de la necesidad de revisar, criticamente, las operaciones
discursivas que han cristalizado en los textos literarios en torno a la inmigracion y los
sujetos inmigrantes.

2 Como gestor académico tuve la oportunidad de abrir y potenciar una linea prioritaria de cursos de metodologia
en ELE para profesores de alumnos inmigrantes en el Master de Metodologia de la Ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera de la UIMP (Santander), entre los afios 2001 y 2005. Durante ese periodo se organizd
en el campus de Las Llamas el Encuentro de Especialistas en ELE a Inmigrantes y Refugiados (septiembre de
2004), del cual fue resultado el llamado Manifiesto de Santander.

3 Para una presentacién de la tradicion y principales problemas abordados por esta tendencia de la literatura
comparada, con su correspondiente relacion bibliografica, puede verse Nora Moll (2002).

4 Destaca en este sentido la reciente publicacién de Jose E. Monterde (2008) El suefio de Europa. Cine y
migraciones desde el Sur. Granada, Junta de Andalucia/Festival Cines del Sur.
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En suma, en el tipo de trabajo como el que aqui se presenta, no solamente se pretende
ofrecer materiales o ideas que puedan ser puestas en practica en las aulas de espanol
de intensa interculturalidad, sino provocar el planteamiento de una reflexién —espero que
rigurosa- sobre la complejidad que entrana el analisis de las imagenes de la inmigracion,
de los sujetos inmigrantes, en este caso en la literatura reciente en espanol®°.

2. Contexto sociohistorico

Hablar de inmigracion y de literatura o de cine, o de la inmigracion en relacion a cualquier
otro campo de creacidn artistica, supone hacerlo sobre un tema que concita muchas y
a menudo urgentes sensibilidades. Si bien nuestro objetivo no se restringe a un estudio
socioldgico sobre “la literatura de inmigracion” (y luego veremos si este sintagma tiene
algun sentido), lo esperable seria comenzar contextualizando el fenémeno migratorio,
aportando datos sobre la situacion actual, el vertiginoso desarrollo de los procesos
migratorios hacia nuestro pais y las transformaciones socioculturales y econdmicas
que esta operando en tan poco espacio de tiempo. Sabemos, eso si, que la inmigracién
es algo mas que cifras en tablas comparativas, y ahi estan precisamente los discursos
artisticos para tratar de singularizar esas experiencias a través tanto de personajes “de
carne y hueso” como de relatos verosimiles de esa aventura, a menudo tan dura, que
es la emigracion/inmigraciéon. Me limitaré aqui, sin embargo, a dejar constancia de que
hablamos desde la privilegiada tribuna del bienestar de este extremo occidental, desde
esta frontera, la antigua Al-Andalus, entre “la tierra de promisién” en que se ha convertido
Europa para cientos de miles de ciudadanos del sur, y varios continentes y subcontinentes
que, lastrados por un complejo de contradicciones y deudas contraidas a lo largo de
siglos de dominacién, colonizacion y explotacion sistematica, pugnan ahora no sélo por
el derecho a un futuro mejor, sino, en muchas ocasiones, por la simple supervivencia.
Reconocemos, por tanto, que todas nuestras observaciones seran hechas desde la
seguridad y el confort del escenario del “paraiso” de esta historia, un poco al modo del
dilema moral planteado en un seminario de filosofia por la célebre “parabola del naufrago”:
“i cortariamos la mano del compafiero de balsa-patera que puede hacerla zozobrar en la
desesperacion del oleaje?” (Enzensberger 2002, 28).

Como senald no hace mucho el director del Institut de Estudis Catalans y Premio Nacional
de Sociologia y Ciencia Politica 2006, Salvador Giner, Espafa es un pais que un lapso
de tiempo muy corto ha pasado de ser una sociedad semirural, atrasada y emisora de

5 Nuestra investigacion abarca también las imagenes de la inmigracién y el sujeto inmigrante que se estan
ofreciendo en el cine y otras artes visuales como la fotografia.
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emigrantes, a ser la octava potencia econdmica mundial y un modelo de transicion y
desarrollo democratico. Sin embargo, esa transicion (que en Espafa se ha producido en
unos 30 anos, mientras que en el norte de Europa tardé 120) no ha llevado aparejado un
cambio correlativo de tipo “étnico-cultural”s. En este contexto, las identidades colectivas
del estado espanol, incluida la espanola, se han radicalizado en los Ultimos afos, en
buena medida como consecuencia de un fendmeno de compresion que los estados
nacion estan sufriendo a medida que el proceso de globalizacion se afianza y resulta mas
aparentemente ineluctable.

Hay, por otro lado, una crisis muy fuerte en el sistema educativo espaiiol, de la que
forman parte las nuevas necesidades generadas por la escolarizacion de los alumnos
inmigrantes (8,4% del total de alumnos matriculados en las ensefianzas del régimen
general educativo) y el desequilibrio proporcional de su presencia en los centros publicos
(10,2% de los 591.000 alumnos extranjeros en el curso 2006-2007) respecto de los centros
concertados o privados (el 4,6%). Las preguntas estan en el aire: ;como asegurar, si
no es con los recursos suficientes y la planificacién adecuada, que las proporciones de
alumnos nativos e inmigrantes en los centros educativos sea la adecuada para que se
produzca una efectiva integracion?, y mirando un poco mas alla, ;,cémo vamos a educar
eficazmente para la ciudadania y el civismo intercultural e interracial en un contexto de
creciente grado de violencia (a todos los niveles) juvenil y con tal nivel de desorientacion
en las familias? No hace falta dejarse llevar por el catastrofismo para percatarse que hay
una crisis de valores muy acusada. Toda una generacion de adolescentes y jévenes se
han criado solos, tenemos un sistema de ensefianza secundaria bastante abandonado
por la clase politica y una falta de criterios y planificaciones generales de integracién
educativa que saltan a los medios una y otra vez, como por ejemplo, en el caso, que
no podia tardar en producirse, del uso del velo o hiyab en la escuela publica. Segun el
informe del Colectivo IOE (Intervencidn sociolégica) “Ciudadanos o intrusos. La opinion
publica espanola ante los inmigrantes” (loé 2005), los discursos sobre lo extranjero son
variados, inestables y asimétricos, en funcion de la posicidn social o grado de instruccién
de los sujetos. Asi, mientras que la posiciéon que se ha constituido como politicamente
correcta e incorporado al discurso institucional es la de permitir la entrada sélo de aquellos
inmigrantes que tengan contrato de trabajo, propuesta a todas luces inviable, la opinidon
publica, ademas de la experiencia directa, se alimenta sobre todo a partir el discurso
que proyectan los medios de comunicacion. Al igual que sucede con el machismo, un
problema social como el racismo o la xenofobia sigue siendo percibido entre un alto tanto
porcentaje de la poblacién como un problema no propio sino que afecta a “otros”.

6 Entrevista concedida a El Pais, 22 de febrero de 2007.
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Los autores del mencionado informe, tomando como ejemplo los sucesos de El Ejido en
2000, constatan la generacion de dos discursos hacia los nativos, uno exculpatorio y otro
inculpatorio: “Aparecen asi dos versiones de la solidaridad social: la que lo hace a través
del sentimiento del miedo, que exonera al habitante autdctono de responsabilidad y lo
constituye bajo la figura del héroe victimado; y la que lo hace a través del sentimiento
del odio, que culpabiliza al autdéctono y victimiza al recién llegado. Ambos elementos, el
miedo y el odio constituyen una tensa relacién de implicacion entre la solidaridad social
que alimentan y la clasificacién social sobre la que se basan”. Nos encontramos por
tanto asi ante la estructura simbdlica binaria de la solidaridad, siendo en ambos discursos
imposible la representacion de lo positivo si no se hace mediante la representacion de lo
amenazante.

Si consideramos los sondeos de opinion por un momento, comprobaremos que el
barémetro de opinién del CIS de julio de 2007, la inmigracion ocupaba el cuarto lugar
entre las preocupaciones de los espafoles, (11,6%) detras del paro (14,1%) y la vivienda
(14,4%) y bastante lejos del terrorismo (23,4 %). Siete meses antes y tras la llegada masiva
de inmigrantes por mar a Canarias ese verano, en diciembre de 2006 la inmigracién
preocupaba a un porcentaje mayor de los espafoles (17,3%), ocupando el segundo lugar
entre los problemas mas urgentes, por debajo entonces (y durante la tregua de ETA) del
paro (18,3%). Hace casi un afio un 63% de la gente creia que el problema iria a peor.

3. Imagenes literarias de la inmigracion

La propuesta que se desarrolla a continuacidn se fundamenta en un concepto de la
literatura como un discurso que construye, proyecta y disemina imagenes de identidades,
de tipos literarios que contribuyen a la configuracion, variable en el tiempo y en el espacio,
del sujeto movil, hibrido y desarraigado que es el inmigrante/emigrante.

En los ultimos anos hemos venido dedicando mas atencion a la forma o formas en que
los sujetos inmigrantes son “captados” y representados por los discursos literarios
contemporaneos en lengua espafola, fundamentalmente desde la perspectiva de la
sociedad receptora, la espanola. Son evidentes las limitaciones de dicho enfoque y la
necesidad de ampliar nuestra investigacion para dar cabida a las miradas desde el otro
lado, es decir, prestando atencion a las formas en que los propios inmigrantes perciben
la experiencia migratoria, las imagenes que sobre ellos son construidas en Espana y su
propia autopercepcion en el vortice de esta experiencia. De paso, estaremos apuntando
a un caso muy cercano (nuestro propio medio ambiente cultural) de lo que la teoria critica
llama condicion post-colonial.
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A diferencia de otros paises donde el fendmeno de la inmigracién viene produciéndose
desde hace mas anos y el volumen y asentamiento de la poblacién inmigrante es mayor,
aun no hay un volumen muy abundante de textos o practicas literarias entre la propia
poblacién inmigrante que haya encontrado al menos circuitos de circulacion apreciable en
el mercado espanol’. Esto no quiere decir que no haya ya casos muy significativos de los
que debamos ocuparnos, como del camerunés Inongo vi-Makomé, o el ecuatoguineano
Donato Ndongo-Bydiogo refugiado politico del régimen de Obiang, ahora profesor en la
Universidad de Missouri-Columbia, cuya ultima novela es El metro (2007, Ed. El cobre),
o de la novela, fallida en este caso, El diablo de Yudis, de Ahmed Daoudi (Madrid, Vosa
1994) estudiante de filologia espanola unos afios en Madrid. Mas interesantes resultan
el magnifico testimonio ofrecido por el escritor marroqui Rachid Nini en Diario de un ilegal
(2002), o textos como La patera, de Mahi Binebine (originalmente titulado Cannibales,
1999), o algunos otros autores marroquies que estan siendo antologados en nuestro pais
en los ultimos anos, bien traducidos desde el arabe o el francés, como Tahar Ben Jelloun o
Abdelfattah Kilito, o bien escritores en lengua espafola, como Ahmed Daoudi, Mohamed
Chakor, Mohamed Bouissef Rekab, Mohamed Sibari, Ahmed Ararou o Mohamed Ibn Larti,
entre otros. Aunque, en principio, sea preciso establecer diferencias entre la literatura
de inmigracion propiamente dicha y esta literatura espafola magrebi, este ultimo es un
fendmeno digno de un estudio detenido y singular, tanto desde el punto de vista cultural
y lingtiistico, como politico, y que tiene una dimensién histérica muy importante para
conocer los antecedentes de las relaciones e imagenes cruzadas entre estos dos vecinos
que siguen viviendo de espaldas, Marruecos y Espania.

Nos encontramos, por tanto, en un estado aun inicial de la investigacion ya que vislum-
bramos tan sélo la punta del iceberg. Seran las nuevas generaciones de inmigrantes,
ya nacidos en Espafia y poseedores de la nacionalidad espafola, los que tienen que
protagonizar esta nueva literatura de inmigracion o, mejor dicho, una nueva pagina de la
literatura en espanol, que ya no sera igual a la de los escritores de la primera generacion,
ni tampoco coincidira con la visién de los escritores espanoles no descendientes de
inmigrantess.

Hablar de “literatura de inmigracion en espanol” plantea, como estamos constatando,
dificultades a la hora de acotar el campo de estudio: ;Debe considerarse como tal

7 Somos conscientes de que la ideologia literaria occidental y su estructura de industria de mercado no
agota el concepto de “lo literario” que debemos manejar al hablar de literaturas emergentes o literatura de
inmigracion (King, Connell y White 1995).

8 Esta fue una de las conclusiones, por cierto, del seminario “Imagenes de la inmigracién en la literatura y el
cine espafoles contemporaneos” celebrado en la Universidad Carlos Ill (febrero-abril 2007).
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solamente aquella escrita por quienes hayan experimentado la inmigracion? ¢ Es necesario
que se aborde en ella la experiencia del viaje y de la inmigracién de forma explicita?
¢ Puede catalogarse en un momento dado la literatura magrebi en espanol dentro de esta
“literatura de inmigraciéon”? La segunda presenta zonas de interseccion y se relaciona sin
duda con la primera, pero no deberiamos hacerlas equivaler por completo. Por literatura
de inmigracién en espanol entendemos, a fin de cuentas, la literatura escrita, tanto por
autores espanoles como extranjeros, que tiene en su nucleo central la ficcionalizacion de
la experiencia de la inmigracion, con sus constantes tematicas y personajes asociados.
La restriccion lingistica no limita el campo de estudio a un corpus condicionado por
las categorias de “nacionalidad”, “territorio nacional” o “lengua materna”, puesto que
consideramos también, entre otras cosas, la literatura traducida (no hay historia de la
literatura sin traduccion).

3.1. Algunos conceptos y preguntas relevantes para el analisis de la representacion
de la inmigracion a través de imagenes literarias

3.1.1. El fendmeno de la emigracion/inmigracion, representado en los textos de ficcién
y/0 experimentado por los autores, ayuda también a plantear de nuevo las limitaciones
de los criterios geopoliticos y lingiiisticos a la hora de definir las literaturas nacionales:
¢ qué es la literatura inglesa?, ¢ la literatura francesa?, ¢la espanola? ... ;hablamos de la
literatura escrita en espanol en el estado espanol?, ;qué pasa con quienes escriben en
otras lenguas, o en espanol en otros continentes —como el caso de la literatura marroqui
en espanol? ; ;como estudiar la literatura escrita en lengua espanola fuera del territorio
nacional?, ¢,0 la literatura escrita en espanol por escritores extranjeros en Espana?

3.1.2. La Imagologia estudia las “imagenes” de los “otros” en las practicas discursivas
literarias, en este caso las de los inmigrantes. Estas imagenes son, ante todo,
CONSTRUCCIONES; son ficciones, que tienen, sin duda ciertos anclajes en la realidad
fisica a la que hacen referencia, pero que no son sino signos de esa realidad. Sin embargo
pueden ser muy poderosas, capaces de contribuir a la creacion de IDENTIDADES. A
pesar de la negatividad de la que se ha ido cargando este concepto, lo cierto es que
psicologos y antropdélogos parecen coincidir en que las identidades siempre han sido,
y siguen siendo, fundamentales para el crecimiento y desenvolvimiento de la vida de
los sujetos, para sus posibilidades de realizacién satisfactoria, consecucién de un grado
de felicidad razonable y de vida en paz y libertad. Benedict Anderson (1983) ya nos
ensefd el poder de la “imaginacion” y la “creencia” en la constitucion de las identidades
colectivas (imaginary communities) y en esas construcciones siempre han jugado un
papel importante la literatura, el arte y, en el ultimo siglo, las artes audiovisuales, sobre
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todo el cine y la television. Por supuesto, tales construcciones, las identidades no son
ajenas a manipulaciones y a los juegos de poder que hay tras y sobre los procesos de
identificacion.

3.1.3. Cuando hablamos de la vinculacion entre literatura y emigracion, literatura y
nacionalismos, literatura e identidad cultural (con sus diferencias, podemos considerar que
en gran medida lo que decimos puede ser valido para el cine), no deberiamos olvidar que,
€n No pocas ocasiones, los textos literarios se convierten en motivo por el que algunos
escritores pueden ser condenados a morir. Citemos simplemente el caso de Salman
Rushdie y la fatwa del ayatolah Jomeini. Los versos satanicos (1988), novela que disparé
la polémica (desmitificacion en clave carnavalesca del pasado fundacional del Islam),
es la historia de unos emigrantes, de la condicién hibrida del indio angléfilo (Saladim
Chamcha) y del no adaptado (Gabriel Farishta). Hay pasajes antolégicos en los que, por
ejemplo, Rushdie recurre a metamorfosis maravillosas de sus personajes para subrayar
la segregacion cultural a la que son sometidos los inmigrantes en el Reino Unido, como
veiamos en el capitulo tercero de la novela, episodio en el que se produce la animalizacién
de los personajes tras el atentado en el avion en el que los protagonistas regresaban a
Londres. Cuando Chamcha pregunta como los ingleses han operado este hechizo sobre
los inmigrantes, recluidos en un hospital especial, uno de sus monstruosos compaferos le
responde: “Nos describen [...]. Eso es todo. Tienen el poder de la descripcion, y nosotros
sucumbimos a las imagenes que ellos trazan”.

En cualquier caso Rushdie, un escritor de novelas, se convierte en aquel momento en
el epitome de las luchas por la identidad musulmana. Acusado de orientalista por un
lado (el propio E. Said), de blasfemo por los radicales islamistas, Rushdie es el fruto del
propio mundo que ficcionaliza, “un indio traducido al inglés”, nos decia de si mismo su
personaje Chamcha... La paradoja de esta terrible situacion sufrida por el escritor anglo-
indio, que se suma a otras muchas (recordemos el atentado sufrido por el premio nobel
egipcio Naghib Mahfouz en El Cairo hace anos, o la reciente huida de Orman Pamuk de
Turquia tras el asesinato de su amigo, el periodista Hrant Dink), es que Rushdie apelara
a la comunidad internacional, a la republica de las letras que diria Pascale Casanova
(1999), para defender su causa (pues €l no es indio, ni inglés, sino escritor) y luego hiciera
lo propio con el gobierno britanico para conseguir proteccion, en virtud de su condicion
de ciudadano britanico. Por supuesto nos movemos en una esfera de escritura literaria
obra de un emigrante econémica y socialmente privilegiado: el escritor literario de clase
acomodada, estudiante en Oxford, etc.

9 Salman Rushdie (2000) Los versos satanicos, Barcelona, Plaza y Janés, 62 ed. pag. 216
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3.1.4. Si estamos de acuerdo en todo lo anterior la pregunta clave no sera tanto ;qué
es la identidad americana, espanola o africana? Sino mas bien {¢cémo se ha construido
esa identidad? Esto nos lleva a una investigacién de caracter necesariamente histérico
en la que, invariablemente, comprobaremos el papel jugado por la literatura o discursos
literarios en la emergencia y consolidacion de las lenguas nacionales y los repertorios
canonicos con los que se identifica la cultura nacional.

Hablar de literatura e inmigracion supondria también, por lo tanto, asumir una perspectiva
histérica para trazar la evolucion de esta construccién de identidades del “otro”, desde
la que poder comprender mejor las percepciones, prejuicios, estereotipos y actitudes
cruzadas entre nativos y extranjeros. Esto ya lo hizo, siguiendo la estela de Américo
Castro y Francisco Marquez Villanueva y en relacion al componente semitico en la cultura
hispanica, el escritor Juan Goytisolo en Cronicas sarracinas (1981), una revision en clave
critica del orientalismo de la imagen literaria del otro musulman-magrebi, tradicional
disparadero tanto de la “maurofilia” (fascinacion) como de la maurofobia, dualidad que,
a su vez, viene a mostrar como, desde la Crdnica General de Alfonso X el Sabio hasta
nuestros dias, la imagen castellana del “muslim” es una especie de negativo o imagen
invertida de nuestro semblante y de nuestro ser.

Juan Goytisolo, en una linea similar aunque de tono y referentes l6gicamente distintos
a lo que Said llama “lectura en contrapunto” del canon de las literaturas occidentales
(1996), ha escrito distintos articulos y ensayos en los que ha revisado las imagenes
y estereotipos del “otro”, fundamentalmente del musulman, pero también del gitano,
en la historia de la literatura espafnola. Siguiendo el hermoso lema del “bosque
de la literatura” para referirse al limo comun de las distintas tradiciones literarias,
Goytisolo viene llamando la atencion desde hace ya varias décadas, tanto en su obra
de ficcion como en la ensayistica, sobre la ceguera proverbial de la cultura espafola
para reconocer y explotar las ventajas de su pasado bastardo, de la hibridez de sus
raices. Dejando ahora al margen, por falta de espacio, el analisis de algunas posibles
contradicciones politicas en la mirada de Goytisolo, es incuestionable que la historia del
pensamiento y las literaturas arabe y judia son indispensables para entender el mundo
que alumbra obras como el Cancionero medieval, La Celestina, La Crdnica General
de Alfonso X el Sabio, el mismo Quijote o la poesia mistica. En este sentido, Goytisolo
afirma que “el escritor, cualquiera que sea el area cultural a la que pertenezca, no sera
jamas neutral ni inocente, ni actuara con criterios de estricta racionalidad: quiéralo o
no, vive en un mundo poblado de fantasmagorias y leyendas, trabaja en el espesor
de los mitos que, siglo tras siglo, se han ido acumulando en el subsuelo de la propia
colectividad. La sociedad ajena es contemplada desde un enfoque, de cuyos limites y
emplazamientos debe ser plenamente consciente. Puesto que la objetividad absoluta
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no existe, la empresa de describir al Otro lleva siempre la marca del lugar origen. El
mayor reproche que podremos hacer a un autor sera asi su tentativa de disimular éste:
pintar o reconstruir el universo ajeno desde un imaginario no man’s land”, en nombre
de los valores implicitos de una presunta universalidad” (1981, 8-9).

A tenor de lo dicho es muy interesante dar cuenta de que, junto a esa fijacidén negativa
0 marginadora de los antiguos vecinos, luego sojuzgados y finalmente asimilados
0 expulsados, se pone en marcha desde bien temprano un discurso paralelo de
idealizacién fruto de la fascinacién (hacia “el otro lado”) que la misma diferencia
produce (es la otra cara del miedo). Se ensalza de este modo al enemigo abatido
(Chateubriand anoraba tanto a hurones como a abencerrajes), como sucedia ya
en algunos poemas de Alvarez de Villasandino en el Cancionero de Baena, o en el
ciclo de romances granadinos, donde los derrotados son pintados con compasion
y admiracién. La mitica figura del Abencerraje alimenta a narradores y dramaturgos,
incluido Calderdn (Amar después de la muerte o Tuzani de la Alpujarra). A partir del
XVIII y sobre todo en el XIX sucede algo curioso, caracteristico de la literatura de
viajes de la época, y es que esa maurofilia se va a producir sobre todo a partir del
influjo anglo-francés (las traducciones de El abencerraje y de Pérez de Hita); asi
sucede en Cadalso y su lectura de Las cartas persas de Rousseau, pero también
luego Scott, Southey, Washington Irving, Victor Hugo o Chateaubriand proyectarian
al occidente europeo su asimilacién de las fuentes del romancero y la novela morisca.
Blanco White, el Duque de Rivas, Espronceda siguen esta maurofilia por influencia
externa. Mas adelante, Pedro Antonio de Alarcon es un autor representativo de
esa esquizofrenia respecto al moro, fascinacién y rechazo, llegando a afirmar que
la civilizacién islamica estaba destinada a desaparecer y ello sin perjuicio de su
proverbial amor al moro... Sobre su visién completamente literaria de la figura del
musulman no parece que pueda quedar duda, como se deduce de Diario de un testigo
de la Guerra de Africa, donde encontramos expresiones como “era un verdadero
arabe de leyenda” o “era un verdadero moro, esto es un moro de novela”.... En
suma, mirado de lejos concluye Goytisolo el moro fascina, de cerca, repugna
(1981: 23).

Un caso muy particular viene dado por la novela de Benito Pérez Galdds, que nunca
estuvo en Marruecos, Aita Tettauen (1905), donde se da cuenta, con un sincero intento de
ecuanimidad, de la crueldad e inutilidad de la Guerra de Marruecos, desde la perspectiva
del bando derrotado (los musulmanes, judios y renegados que quedaron sitiados en
Tetuan, conquistada por el ejército espanol en 1860). Uno de los personajes de esta
novela expresa asi esta posicion reconciliadora de Galdds, interpretada por Goytisolo
como una suerte de anticipo de las tesis de Américo Castro:
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“El moro y el espanol son mas hermanos de lo que parece. Quiten un poco de religién,
quiten otro poco de lengua, y el parentesco y al aire de familia saltan a los ojos. ¢ Qué
es el moro mas que un espanol mahometano? ;Y cuantos espafoles vemos que
son moros con disfraz de cristianos? [...] Esta guerra que ahora emprendemos es un
poquito guerra civil”10.

Cuando nos acercamos a las representaciones literarias de las imagenes del “otro” mas
intensamente marcado de la identidad espafiola, el “moro”, figura en la que coincide
el enemigo secular del pasado y el inmigrante del presente, ambos amenazantes de la
integridad de la cultura y el ser de “lo espafiol”, es necesario no olvidar que hay siglos de
tradicién de representacion del otro extranjero en la historia de nuestra literatura. Y que
sobre ese lecho se construyen hoy las ultimas representaciones. Citando de nuevo al autor
de Makbara, “Los mitos integradores de la conciencia cultural y social de un pais tienen la
piel muy dura”. En ese largo recorrido de relaciones fronterizas esta la historia colonial de la
presencia espafiola en Marruecos (guerra colonial de Africa, 1859-1860) y el subsiguiente
conflicto contra las cabilas de Abd el-Krim, una guerra sanguinaria (1909-1927), de enormes
costes para el gobierno espanol y el origen de buena parte de las leyendas (el desastre de
Annual, 1921) y estereotipos que se proyectan sobre todo el siglo XX.

Goytisolo recuerda cémo en el mediocre Romancero de la guerra de Africa (firmado entre
otros, por Hartzenbusch, Alcala Galiano, Campoamor y Bretén), publicado como apoyo
de la campana dirigida por Prim y O’Donnell, compendia una visién grotesca del otro:

“De salvaje es su aspecto, / torpe su presencia y sucia,
todo en ellos es extrafno / y a la par que espanta repugna”

Por otro lado, Alejandro Vargas Gonzalez ha sefalado cémo todas las novelas sobre
el contexto colonial que se publicaron entre 1860 y el afio del desastre de Annual,
1921, incurren en uno u otro tipo de exotismo orientalista. Autores como el modernista
decadente Isaac Munoz (La agonia del Magreb, 1912, o Por tierras de Yebala, 1913)
corroboran la idealizacion del mundo arabe desde una ideologia colonialista clara. Hay
otros casos, sin embargo, donde el Protectorado es representado con mas sombras que
luces, a menudo desde la experiencia del servicio militar en esa tierra: El blocao (1928),
de José Diaz-Fernandez, Iman (1930) de Ramoén J. Sender o La forja de un rebelde, de
Arturo Barea (publicada en inglés en 1941 y en espanol en 1977) son buenas muestras
de esta visién amarga y a veces abiertamente critica de esta presencia colonial espanola
en el Magreb.

10 Benito Pérez Galdds (1979), Aita Tettauen. Madrid, Alianza, pag. 80.
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El otro gran episodio bélico de la historia reciente que vuelve a vincular a los dos paises
esta relacionado con la participacion de las tropas regulares marroquies en la Guerra Civil
espanola, bajo el mando del general golpista Francisco Franco. Mas zafio y manipulador
resultaba el Romancero de la guerra de Espana, donde poetas leales al régimen republicano
entre 1936 y 1939 trazan otra imagen propia de la ideologia castiza:

“Rebulle el tropel bestial / como amasijo de locos.

En las fauces le espumean / cuajarones infecciosos.
Lenguas extranjeras hablan. / Son de entendimiento romo,
de salvajismo alilargo / y de alcances alicortos”.

Vemos asi el modo en que, desde cualquier posicion dentro del espectro ideoldgico de la
época, tanto derechas como izquierdas, colonialistas y marxistas, golpistas o republicanos,
todos se enzarzan en esta mitologia anti-islamica registrada en una u otra forma literaria.
Por descontado que no sélo desde el ensayo o el articulo periodistico se ha tratado de
ilustrar estas trayectorias historicas entre la cultura “indigena” y los “otros”, ya que las
propias ficciones literarias o ese género tan importante para nuestros intereses que es la
literatura de viajes, se convierten en entornos o plataformas idéneas para la representacion
de esta historia plagada de desencuentros y, a menudo, violencia. Es el caso de la revision
de la historia comun entre Espafia y Marruecos, el pais tradicionalmente mas implicado,
como emisor Yy territorio de transito de la gran inmigracién africana hacia Europa a través
del Estrecho, realizada por escritores especialmente comprometidos con la historia comun
de los pueblos separados por el estrecho, como es el caso de Lorenzo Silva, cuyo libro de
viajes Del Rif al Yebala (2001), significativamente subtitulado Viaje al suefio y la pesadilla
de Marruecos, forma un triptico con la ficcionalizacion de las aventuras de uno de sus
antepasados en la Guerra de Africa, El nombre de los nuestros (2001) y una espléndida
historia de violencia ambientada en la Guerra Civil, Carta blanca (2004).

Desde el lado marroqui, Mohamed Bouissef-Rekab ofrece en su documentada novela
histérica El dédalo de Abd El-Krim (2002) unavision heroica alternativa del lider de las cabilas
rifefas asi como de la politica espafola y las acciones militares en el Protectorado.

3.1.5. Sin duda que hay muy diversos modelos sobre los que se puede explicar la
constitucion de la variedad de identidades existentes en relacién a la alteridad. Sin
embargo, podemos aventurar aqui uno de extrema simplicidad que, aunque incompleto
en su gama de grises intermedios, puede resultar no obstante, orientador. Este doble
modelo, inspirado en las ideas del tedrico de la cultura vy la literatura, Mijail Bajtin, tiene la
ventaja de enlazar la cuestion de la identidad con la del lenguaje y la COMUNICACION (en
sus distintas variantes discursivas o mediaticas). Se trataria de distinguir, asi pues, entre:
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a) Un modelo monoldgico de identidad, segun el cual se negaria la ambivalencia en
el uso del lenguaje, considerado como una esencia, normalmente conformada a través
de siglos de tradicion'. Para el modelo monoldgico sélo hay una verdad en las palabras
y una cara o esencia en los sujetos, estamos hechos de una pieza, nos conocemos y
sabemos qué podemos esperar de nosotros, como seres auténomos y autosuficientes.

b) El modelo dialégico: El modelo dialégico de entendimiento de la construccién de
la identidad esta conectado, por el contrario, con la clara conciencia del papel que
cumple “el otro”, “los otros” en la constitucion de mi propio ser, en la percepcion que yo
puedo tener de mi mismo. El otro siempre ostentara asi un “exceso de visidn” (gracias
a su extraposicion) que yo nunca podré tener sobre mi mismo (Bajtin 1989/1994). Este
concepto dialégico del ser es perfectamente valido tanto para la constitucién del discurso
(el lenguaje en su uso) como para los textos literarios como para los o no literarios.

Aunque no es el lugar para entrar en profundidad en esto, cabe recordar que Bajtin nos
ofrecio (junto a otros tedricos de la narrativa y del discurso) las herramientas para pensar
y catalogar las distintas formas en las que se articulan las voces de los narradores
y los personajes en una novela en funcion de la orientacién ético-estética hacia el
otro. El triangulo formado por autor, narrador y personaje es todo un campo de pruebas
(que va cambiando con las grandes corrientes socioideoldgicas y estilisticas a lo largo de
la historia de la literatura moderna y postmoderna) donde se construyen las imagenes del
otro y, como consecuencia, las imagenes del YO. “Toda la responsabilidad del mundo,
una novela”, decia el autor de Problemas de la poética de Dostoievski (1929/1963).

3.1.6. Hablar de literatura y emigracién supondra, por tanto, hablar de algunas de las
cuestiones mas candentes para la literatura comparada (y los estudios literarios en general):
literatura y nacién, los canones nacionales, y también, por supuesto, supondra hablar de
EDUCACION, ya que tras estas constataciones debe haber un proyecto educativo en
relacion al estudio de la literatura y a la construccion de la identidad.

Aqui pueden ser muy ilustrativos ejemplos de mestizaje cultural como el del poeta espafol, hijo
de inmigrantes andaluces y nacido en Alemania, José F. A. Oliver, premiado con el Adelbert-
von-Chamisso (1997). En su literatura se registra el deslizamiento de la identidad del sujeto
contemporaneo hacia la inestabilidad, la fragmentacion, la hibridez, el plurilingliismo, en suma,
hacia la MOVILIDAD, condicion que consideramos uno de los rasgos mas clarificadores a la
hora de hablar de la identidad postmoderna. Veamos cémo rememora su educacion:

11 De ahi la importancia de las empresas de las filologias nacionalistas europeas del XIX en su pugna por ganar
independencia de los imperios francés, austriaco o turco; o para superar la fragmentacion de antiguos estados
de pasado glorioso, como ltalia.
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“Mis padres emigraron en 1960 y comenzaron a trabajar en una fabrica de sombreros.
Habian previsto quedarse dos o tres afos, pero nacimos nosotros, sus cuatro hijos. Con
nosotros crecieron otras responsabilidades. Ante todo, el reto de una buena educaciéon
escolar. Fuimos a dos colegios: por la manana, a un colegio aleman, y, por la tarde, a uno
espanol. Mi nifiez fue una casa de dos pisos. En el primero se hablaba el dialecto de la
region selvanegrina de Kinzigtal, el alemanico, mientras que en el segundo la cultura era
andaluza. Se podria decir que me he criado con, entre y a pesar de dos mundos dispares...
Para el nifio fue una aventura, un gran juego; para el adolescente, un dilema vital, al no
saber si era espafnol o aleman, y, para el adulto, ya mas maduro, una riqueza enorme:
me nutro de dos lenguas, dos maneras de ser, dos formas de vivir. En el fondo creo que
tengo dos madres... {Se podria decir matrias? Si, matrias. Me gusta la palabra.”'2

Los escritores, en este sentido, no cesan de llamarnos la atencién sobre la importancia
de la educacién: Gunter Grass afirma asi que “Cualquier cultura que crea que puede vivir
de su propia sustancia es aburrida y vacia”, y el critico palestino Edward Said, tiene claro
que “Nadie es hoy puramente una sola cosa. Etiquetas como indio, mujer, musulman o
norteamericano no son mas que puntos de partida: en cuanto se convierten en experiencias
reales hay que abandonarlos inmediatamente” (Said 1996, 515). Y anade: “Es precisa una
nueva conciencia critica a la que solo se puede acceder revisando los criterios respecto a
la educacioén. Mas que insistir en que los estudiantes conozcan y comprendan su propia
identidad, historia y tradicion, especificidad que les llevara a afirmar y apreciar su derecho
a una existencia segura y decente, se trata de plantear dichas cuestiones contra el fondo
mas amplio de una geografia sociocultural mas amplia, perteneciente a otras identidades,
pueblos y culturas. Luego se tratara de estudiar como, a pesar de las diferencias, las
diversas instancias se han superpuesto unas con otras, a través de influencias jerarquicas,
cruces, incorporaciones, recuerdos, olvidos deliberados y también conflictos”.

Por su parte el escritor libanés Amin Malouf, en el epilogo a Identidades asesinas nos
dice: “Se deberia animar a todo ser humano a que asumiera su propia diversidad, a que
entendiera su identidad como la suma de sus diversas pertenencias en vez de confundirla
con una sola, y erigirla en pertenencia supremay en instrumento de exclusion, a veces en
instrumento de guerra. Especialmente en el caso de todas las personas cuya cultura de
origen no coincide con la cultura de la sociedad en que viven, es necesario que puedan
asumir, sin demasiados desgarros, esa doble pertenencia, que puedan mantener su apego
a su cultura de origen, no sentirse obligados a disimularla como si fuera una enfermedad
vergonzante, y abrirse en paralelo a la cultura del pais de acogida”?s.

12 E| Pais, Babelia, 9 de noviembre de 2002.
13 Trad. de Fernando Villaverde, Madrid, Alianza 1999, pags. 191-192.
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El escritor argelino Azouz Begag lo tiene, a su vez, igualmente claro: “La emancipacion del
individuo pasa por la cultura”; “Mi deber es acercarla a los chicos de los suburbios a través de
los libros y aprovecho mi estatuto de escritor para hacer mensajes politicos a los paises que
tienen problemas de inmigracién. Hago literatura social: jSoy el Zola de la Francia de hoy!”14,

3.1.7. Las ciencias sociales, entre ellas la psicologia, la sociologia y sobre todo la
antropologia junto a la filosofia, siguen poniendo de manifiesto que la cuestion de la
identidad es una de las marcas mas caracteristicas de lo humano en este ultimo cambio
de siglo y milenio. En ese proceso reflexivo de percepcion y construccion de la identidad
juega un papel trascendental la articulacién de relatos personales a través de los cuales
se puedan conjugar y ensamblar esas piezas dispersas que han de orquestarse para que
el “yo” se conduzca con la suficiente y minima unidad.

Atravesando las fronteras de las distintas disciplinas implicadas en este campo de
investigacion, los estereotipos (tradicionalmente objeto de estudio prioritario de la
antropologia) son ellos mismos imagenes que pasan a formar parte del “habitus”
(Bourdieu 1991) de un entorno cultural e identitario determinado. Como tales componentes
organizadores del espacio social, los estereotipos no son ni buenos ni malos, simplemente
son necesarios. Los problemas sobrevienen cuando son usados a modo de instrumentos
para violentar, explotar o ejercer algun tipo de violencia contra los otros. Como afirma
Richard Dyer en su introduccion a The Matter of Images. Essays on Representation, la
representacién de un grupo social condiciona la manera en que sus miembros viven
y son considerados por la sociedad, generando discriminaciones a todos los niveles
(oportunidades académicas, laborales y profesionales, etc.) e influye en la construccion
de sus identidades individuales'®.

3.1.8. Desde el punto de vista lingtiistico, ademas de escribir un muy ilustrativo estudio
sobre el Iéxico de la inmigracién (2002), Inés D'Ors ha sefialado oportunamente como
las corrientes migratorias han tenido incidencia en el lenguaje, tanto en lo que toca a la
comunicacion cotidiana de los hablantes, como al sistema linguistico mismo (D'Ors 2003).
Y lo ha hecho observando cémo la representacion del discurso del “otro” en los textos
literarios tiene, desde esta perspectiva pragmatica y simplemente gramatical y Iéxica,
unas connotaciones ideoldgicas claras. Los estereotipos y las simplificaciones verbales
producidas en estas representaciones pueden ser tan evidentes como en esta cita del
discurso directo de un inmigrante marroqui en Fatima de los naufragios:

14 |sabel Obiols (2001), “Azouz Begag trae a Espafia sus historias de la inmigracion”, EL PAIS (viernes 8 de junio).
15 VVéase Richard Dyer (1993), The Matter of Images. Essays on Representation, London and New York: Routledge,
1993. pags. 11-14.
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“Pequefia patera, pequefia, no mucho espacio. Mujeres, nifios... Mala cosa traer
mujer; mejor dejar mujer cuando uno se lanza a la aventura. (...) Mujer salvada, raro,
dificil salvarse. El, sélo él, Mohamed, tuvo suerte. (...) Pero mujer no fuerte, mujer no
dura, mujer no posible salvarse, como no pudieron salvarse los otros veinticuatro.
Fue viento malo, terrible mar, olas inmensas que primero abrazaban la patera y al final
acabaron volcandola. A muchas millas de la costa. Lejos, muy lejos™ 6.

Resulta evidente, sobre todo para profesores muy acostumbrados a seguir el proceso de
adquisicion del espafol como segunda lengua, la artificialidad del habla de este personaje,
que encuentra dificultades graves en estructuras sintacticas simples y demuestra un nivel
inverosimil en la construccién de ciertos tiempos verbales, subordinadas y en la misma
precisiéon y correccion con que hace uso del léxico.

4.Imagenes del otro en la literatura espanola reciente

Ya vimos, al ocuparnos de la constitucion mitica de los imaginarios nacionales, que la
figura del extranjero y, en concreto, de ese “otro” por excelencia que es el musulman, tiene
en la literatura espafola una antigua tradicién de representacion. Si nos concentramos
ahora en la literatura espafola peninsular reciente, podemos constatar que los escritores
espanoles que han intentado ficcionalizar la experiencia migratoria de los extranjeros
que tratan de labrarse un futuro en nuestro pais, o de cruzar sus fronteras para pasar a
Europa del norte, por lo general fracasan en su intento de dar voz a estos personajes,
carentes sus textos de la verosimilitud suficiente para generar el entusiasmo del lector.
La respuesta mas habitual a la hora de explicar las causas de este fracaso es que,
sencillamente, los escritores espafioles “nativos” no tienen las claves vitales y culturales
suficientes para dar cuenta de forma satisfactoria de esta realidad. Sin duda, hay parte
de razon en este argumento, ya que el compromiso con los marginados y desfavorecidos
y las buenas intenciones nunca han bastado para generar buena literatura. Seguramente
esa sea la razén por la que autores que se plantearon con profundidad y grandes dosis
de implicacion el fendmeno de la emigracion espanola (del campo a la ciudad, de nuestro
territorio al extranjero), como pueden ser Julio Llamazares, Bernardo Atxaga o Manuel
Rivas, y que imaginariamos mas sensibles o mejor dotados para afrontar este tema y
dichos personajes, sin embargo mantienen un prudente silencio al respecto’”. Sin embargo,
también sabemos que la literatura no es Unicamente una cuestion de experiencia vital y que

16 Lourdes Ortiz (1998), pags. 11-12, cfr. Inés D'Ors 2003, 28.
17 Julio Llamazares si que ha afrontado la escritura compartida de guiones cinematograficos con esta tematica,
como en los casos de El techo del mundo, de Felipe Vega (1995) y Flores de otro mundo, con Iciar Bollain (1999).
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hay autores candnicos en la literatura espanola que si que han sabido dar forma literaria
a esta realidad a través de relatos, personajes y mundos de ficcion creibles, estimulantes
y criticos, independientemente de la estética mas o menos realista o vanguardista
empleada (véase si no, los casos paradigmaticos de Juan Goytisolo o el Antonio Munoz
Molina de Sefarad). Sea como sea, puede plantearse aqui una pregunta recurrente en
este espacio de reflexion, “;qué derecho tiene la literatura a sublimar la experiencia de
la inmigracion?”. Y, teniendo en cuenta los riesgos de esa confusidn entre “testimonio” o
“compromiso” y la buena literatura, tendriamos que responder que a la literatura siempre
le ha asistido el derecho a responder responsablemente, con su arte, a la realidad y a lo
que podria o deberia ser la realidad (a otras formas posibles de realidad). Casos célebres
de novelas, como Los principes nubios, de Juan Bonilla (2003), donde el drama de los
inmigrantes sirve de teldn de fondo a una construccién narrativa en la que es la forma
literaria y no la denuncia social la piedra angular del proyecto, muestran la necesidad de
no olvidar la existencia ambigua y dialdgica del discurso literario contemporaneo respecto
al fendmeno de la inmigracion.

Junto a estas consideraciones, parece que aumenta el interés por el analisis de la literatura
de inmigracién, no solamente en ambitos académicos, sino también en suplementos de
periddicos vy revistas literarias que le dedican nimeros monograficos: ABC Cultural (julio
2000) “Lengua, Cultura e Inmigracién”; Leer (junio 2000) “Emigracion, exilios, éxodos... La
escritura de las ausencias”; Quimera (junio 2003): “La emigracion en el mundo hispanico hoy:
huellas literarias”, etc. También empiezan a ser importantes las monografias dedicadas a
este tema, entre las que destacamos, por su interés: La inmigracion en la literatura espariola
contemporanea de Irene Andrés-Suarez, Marco Kunz e Inés D'Ors (2002), Discurso e
inmigracion. Propuestas para el andlisis de un debate social, de Antonio M. Bafién (2002),
asi como Literatura y pateras, coordinado por Dolores Soler-Espiauba (2004).

En este marco, el romanista suizo Marco Kunz ha dedicado paginas esclarecedoras a
la produccidn literaria espafola en torno a la inmigracion, sefalando las rémoras y tics
que lastran estos intentos por dar cabida en el discurso literario a este fenémeno y que
resultan evidentes cada vez que aparece el motivo de las pateras: “La adopcién acritica
e indiferenciada o la reproducciéon semiconsciente de ideas estereotipadas, negativas
0 positivas, es uno de los defectos principales de la representacion de la problematica
inmigratoria actual en la literatura espanola contemporanea. Otros son cierto realismo
documentalista un poco anticuado y artisticamente insatisfactorio, aunque justificable por
la voluntad de informar a los lectores sobre lo que esta pasando en el pais (funcion que la
prensa cumple mucho mejor), y ante todo el aprovechamiento del potencial sensacionalista
que suelen tener las empresas arriesgadas y los accidentes y catastrofes, o, al contrario,
la inclinacion a la sublimacion estética” (Kunz 2002, 113).
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Si revisamos ahora algunos hitos de este incierto subgénero literario, podemos comenzar
observando cémo Los espejismos, de Gonzalez Guarch (1973), tenia implicito en su mismo
titulo algunas de las claves del fenémeno sociolégico y cultural de la inmigracion y de sus
representaciones literarias: el canto de sirena del mundo occidental, necesitado de su fuerza de
trabajo perorefractario a ofrecery compartirlos beneficios del desarrollo econémico, y la proyeccion
en el pais de llegada por parte de los inmigrantes de paraisos o tierras de promisién, cuyas
imagenes de lujo y bienestar son ofrecidas por la television y los medios de comunicacion. Estas
son algunas de las claves, casi treinta afios mas tarde, de uno de los textos mas representativos
de la literatura escrita por inmigrantes en Espana, Diario de un ilegal, de Rachid Nini (2002).

Aun desde la orilla espanola europea, la novela de Eduardo Mendicutti, Los novios bulgaros
(1993) ofrece un tratamiento mas complejo de la experiencia intercultural que la inmigracion
trae consigo. Ademas de la indagacion en clave parddica de un cierto ideal caballeresco
gay, Mendicutti emprende una vuelta de tuerca mas a la desconstruccion de la identidad
espafola normalizada a través del filtro de la pasién amorosa y sexual que el protagonista de
lanovela, un gay de buena familia tradicional, siente por un inmigrante bulgaro, representante
de toda una galeria de personajes que comenzaron a ser habituales en los locales de
ambiente homosexual en el Madrid de principios de los 90, tras la caida del muro de Berlin
y el colapso de la URSS. Las imagenes del inmigrante se ven asi proyectadas desde la
mirada y en los escenarios de una “otredad” diferente, la homosexual, de tal modo que el
inmigrante no abandona el foco de luz del deseo, la fascinacion y el miedo que generan en
el nativo espafol, como tampoco la periferia de la estructura social'8. Kiryl y su mundo, tanto
en Madrid como en el episodio del viaje a Sofia, esta, por lo demas, fuertemente filtrado
por la mirada del narrador-protagonista (Daniel), no llegando apenas a emerger como voz
independiente, sujeto de un discurso simuladamente auténomo, donde aparezcan sus mas
intimos deseos, miedos y sufrimientos. No obstante, a diferencia de otras novelas sobre
inmigracion, en Los novios bulgaros el discurso del yo del narrador se hace progresivamente
consciente de las deformaciones a las que somete al “otro” bulgaro, sefialando incluso los
impulsos y el placer hallado en esta forma de “explotacion” de clase que es la “ayuda”
0 subvencién de los “novios” eslavos a cambio de una relacion sexual. Valga este botén
de muestra: “Eramos los culpables de encarecer de forma salvaje el mercado”, “acepto
cualquier tipo de reproche por la utilizacion del verbo esponsorizar. Puede que ni lingistica
ni éticamente sea ortodoxo, pero no conozco otro que describa mejor el acuerdo personal,
el contrato afectivo, al que Kyril y yo llegamos”, “no ha sido un patrocinio, porque hay un
exceso de nobleza, una sobra de ceremonia, en ese término castellano” (1993: 28).

18 Una excelente lectura de este caso la ofrece Pablo Marin en “Traduccién de la otredad homosexual e
inmigrante en la adaptacion cinematografica de Los novios bulgaros”. En Actas del XVII Simposio de la SELGYC
In Memoriam Claudio Guillén (1924-2007) —préxima edicion —.
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Otro valor ahadido de este relato se encuentra en la eleccion misma de la comunidad
inmigrante que es aqui representada, los europeos eslavos, mucho menos presentes que
los magrebies o africanos en general en este tipo de ficciones.

Las voces del Estrecho, de Andrés Sorel (2000), una de las novelas mas ambiciosas de
la asi llamada “literatura de pateras”, constituye un caso mas de “orientalismo”, segun la
elaboracién del concepto por Edward Said (1990). En su intento por construir una novela de
estructura polifénica donde un conjunto de voces de inmigrantes ahogados son escuchadas
por el sepulturero del cementerio de Zahara de los Atunes, y a pesar de lo muy loable
del compromiso de dar voz a los que la pierden en la frecuentemente tragica travesia del
estrecho, las mistificaciones de tono espiritualista que esta narracién despliega en torno a
la cultura isldamica denotan un conocimiento insuficiente de dicha cultura.

Los testimonios biograficos mas o menos directos constituirian el grueso de los primeros
textos literarios segun el modelo de emergencia de una literatura postcolonial de King,
Connell y White (1995). En esta linea podrian considerarse relatos como Dormir al raso
(1994) de Pasqual Moreno y Mohamed El Gheryb, donde se cuentan las desventuras de un
inmigrante marroqui sin papeles en Espana; o también Yo Mohamed (1995) compilacién
hecha por Rafael Torres de una veintena de retratos que personajes de procedencia y
vidas diferentes, uno de cuyos relatos “Un gran jardin” merece la critica de Kunz por
su escasa responsabilidad en la presentacion del personaje inmigrante como un vago
aprovechado de las mujeres a través de su capacidad de seduccion.

En el género del cuento se ha producido un desarrollo comparativamente mayor del tema
y, a decir de Inés Andrés-Suarez (2002), de mayores cotas de calidad literaria. Una de
las autoras mas celebradas es Nieves Garcia Benito quien ensayd, en Por la via de Tarifa
(1999), una primera persona narrativa en relatos confeccionados desde la vivencia de los
personajes inmigrantes y de los habitantes nativos de los pueblos costeros del Estrecho:
una madre senegalesa que habla al hijo muerto fotografiado en una playa pedregosa
(“Cailcedrat”), un pescador tarifefio que porfia en las rocas de Punta Marroqui mientras
que un naufrago trata de alcanzar, sin éxito, las rocas (“Punta Marroqui”), otra madre que
escribe historias de inmigrantes sobre el recuerdo de viejas fotos familiares (“Gabriela”),
etc. Como el intenso y breve prélogo de Juan José Téllez reconocia veladamente, aqui se
sacrifica lo libresco a favor de lo vital, y la invencion en pos de la franqueza. En efecto, aun
cuando esta autora demuestra un conocimiento mas directo de la experiencia migratoria,
tanto de viajeros como de nativos, el riesgo de que la literatura se vea sobrepasada por
“las buenas intenciones” siempre planea sobre este tipo de literatura y es que lo que
creemos que sucede también en este caso. Cuando la literatura “se fuerza”, huye la
autenticidad y el lector se retrae.
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Menos verosimil y convincente resulta aun Lourdes Ortiz en su Fatima de los naufragios,
historia de una leyenda de sincretismo pseudo-religioso, o en La piel de Marcelinda, nueva
version del mito de los amantes de Verona, transterrado al ambiente de la explotacién y
prostitucion de mujeres inmigrantes en nuestro pais (Ortiz 1998).

Titulos mas interesantes son los que nos ofrecen Agustin Cerezales con Perros verdes
(1987), una coleccién de relatos protagonizados por inmigrantes procedentes de varios
paises europeos (excepto un japonés); o la novela juvenil de Lorenzo silva, Algun dia,
cuando pueda llevarte a Varsovia (1997).

¢A qué conclusiones cabe llegar cuando se estudia el corpus de esta literatura reciente
espanola sobre la inmigracion? Aunque existe ya un corpus importante en el terreno
dramatico La orillarica, de Encarna de las Heras (1992), La mirada del hombre oscuro, de
Ignacio del Moral (1992), Ahlan, de Jerénimo Lopez Mozo (1997), etc., que han sido objeto
de trabajos muy ilustrativos (Kunz 2003) y poetas espanoles que han venido reaccionado,
desde distintas estéticas, ante la realidad del fendmeno de la inmigracién (Luis Garcia
Montero, Jorge Riechmann, Antonio Méndez Rubio, Fermin Herrero, etc.), nosotros
limitamos, en esta ocasidon, nuestras observaciones al género narrativo, siguiendo y
completando en parte a Marco Kunz para concluir que:

1. Los autores que abordan este tema en sus textos no son, por lo general, escritores muy
conocidos y a menudo encaran estos relatos desde el periodismo o el compromiso social
y politico (caso de Nieves Garcia-Benito o Encarna Cabello). Los grandes escritores, con
alguna excepcion como Juan Goytisolo, o bien guardan silencio, o realizan declaraciones
concretas en prensa como Manuel Vazquez Montalban o el mismo Mario Vargas Llosa™.
Autores mas candnicos que han tratado esta cuestion, como Julio Llamazares, José Maria
Merino, Bernardo Atxaga y sobre todo Manuel Rivas, se limitan a seguir tratando la cara
de la emigracién nacional espanola, de la que si tienen experiencia. Un caso especial
lo constituye Antonio Mufioz Molina quien, habiéndose ocupado tangencialmente de la
emigracién en alguna de sus novelas, aborda la cara mas universal de la misma (exilio,
refugiados politicos, etc.) en Sefarad (2001).

2. La preeminencia del compromiso humanitario y la solidaridad suele lastrar los logros
estéticos de esta literatura. Falta, en la mayoria de los casos, una experiencia profunda
o bien documentada de la inmigracién, fallando, por ejemplo, el aspecto psicologico o el
linglistico en la caracterizacién de los personajes.

19 Premio Mariano de Cavia de periodismo 1997 con su articulo “Los inmigrantes” (25-8-96).

178

© Universidad Internacional de Andalucia



3. Predomina el motivo de “la patera” y con ella cierta “africanizacion” de la inmigracion
(indicativo de la espectacularizacion televisiva de la representacion literaria del fenédmeno,
al que solo corresponde un pequeno tanto por ciento de la entrada de “sinpapeles” en
nuestro pais) y el de la marginacion, lo que supone, en la mayoria de las ocasiones, una
simplificacion de la complejidad de la experiencia. Frente a la saturacién de la presencia de
los inmigrantes en la prensa y medios audiovisuales, llama la atencién la escasa presencia
proporcional de estos personajes en la ficcion literaria espafnola reciente. Aparecen sobre
todo en la novela negra y policiaca, a través de estereotipos (atracadores, traficantes
de droga, clochards, prostitutas; chéferes, personal doméstico, futbolistas, musicos...)
escasamente individualizados. La imagen del “inmigrante maleante o criminal” sobrevuela
el conjunto, bien para ser subvertida (la mayoria de las veces) o confirmada, y escasea la
figura del inmigrante vecino, amigo o companfero de trabajo, asi como el del personaje o
identidad femenina inmigrante. Escasa es también la atencién a la segunda generacion
de inmigrantes, chicos y adolescentes nacidos ya en Espana y que si pueblan, por el
contrario, las novelas poscoloniales francesas (Azouz Begag, Le gone de Chaaba, 1986)
o anglosajonas (Zadie Smith, Dientes blancos, 2000).

4. Predomina también el patetismo y la conmiseracién, esto es el “buenismo”, fruto de
cierto complejo social de culpabilidad que, como veiamos al mencionar el informe del loé
(2004), suele tener en su base el mismo miedo a lo diferente y desconocido que plantea
toda alteridad fuerte y cuya presencia y visibilidad es progresivamente creciente.

5. Como corolario de lo dicho, podemos decir que una “auténtica literatura de inmigracién
no existe en espanol” (M. Kunz 2002, 135), salvo raras excepciones como las ya citadas
mas arriba (Inongo vi-Makomé, Donato Ndongo-Bydiogo, Rachid Nini, etc.).

6. Es necesario incorporar o, cuando menos, contrastar con este tedrico subgénero
narrativo la literatura escrita en espanol por escritores magrebies, conclusion ésta ultima
que proponemos como antesala de la ultima parte de este trabajo.

5. Autopercepciondelaidentidad inmigrante. Desconstruyendo
al moro en Diario de un ilegal, de Rachid Nini (1999 / 2002)

El mismo Mario Kunz anunciaba ya en el citado estudio las dos vias por las que cabria
esperar el proximo advenimiento de una auténtica literatura postcolonial o de inmigracion
en espanol: bien como consecuencia de la progresiva y natural hibridacion y exposiciéon a
la alteridad que irian experimentando los mismos escritores nativos espanoles, bien como
resultado de una integracion rapida de la segunda y tercera generaciones de inmigrantes.
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Un anticipo de la que estaria llamada a ser esa primera gran Bildungroman inmigrante en
Espana, la encontramos en Diario de un ilegal, de Rachid Nini (2002), periodista y escritor
marroqui, que es propia ya del transito de la segunda a la tercera fase en el modelo que
proponian King, Connell y White para la emergencia de una literatura poscolonial o de
inmigracion (1995)20,

Como afirman Sami Nair y Juan Goytisolo, en Espana se diferencia progresivamente entre
los inmigrantes malditos y los inmigrantes ganga. Los segudos (los alemanes en Mallorca,
los ingleses en Benidorm o los deportistas de élite, por ejemplo) no necesitan integrarse,
de hecho reproducen sus barrios y modos de vida en nuestro territorio; los primeros
no pueden hacer esto ultimo y tienen que tratar de integrarse en nuestro sistema. Esta
historia, bien conocida por decenas de miles de personas que llegan a nuestro pais
tratando de ganar un futuro mejor, es registrada con sorprendente frescura, agilidad
y sentido del humor por Nini en una novela que, con la perspectiva de los siete afios
transcurridos desde su traduccion al espafol, se ha convertido en un punto de referencia
obligado para esta breve historia de la literatura de inmigracién en espanol.

Diario de un ilegal se construye sobre una historia de soledades, es un relato sobre el
egoismo humano, y también el registro de unas memorias. A diferencia de la mayoria de
las novelas sobre inmigracion, esta novela nos explica tantas cosas sobre la experiencia
del inmigrante en su nuevo entorno de adopcién, como sobre su vida anterior, las
razones y circunstancias que son clave para que el lector espafiol comprenda mejor
esta experiencia, y también para que el lector marroqui (el publico natural de este relato
en origen) se sienta suficientemente identificado y extraiga sus propias conclusiones
acerca de los autoengafos y manipulaciones de las que es objeto el emigrante antes de
emprender el viaje.

Para nosotros, lectores espanoles, las cuestiones fundamentales que son dramatizadas
en este libro con enormes dosis de verismo, son: cémo somos y coOmo vivimos los
espanoles?, ;cOomo nos ven esos visitantes que son los inmigrantes? ¢ como les vemos y
valoramos a ellos, los otros? ;cémo se ve el inmigrante, enajenado de si, desdoblado en
la extraha experiencia de la inmigraciéon?.

20 Segun estos autores éstas serian las etapas de dicha tedrica evolucion: 12 fase “pre-literaria”: diarios, cartas,
canciones que circulan en periodicos y revistas de los mismos inmigrantes; 22 fase: poemas, historias cortas o
reportajes en la lengua materna de los inmigrantes, igualmente en ediciones de la propia comunidad; 32 fase:
publicacion de novelas, poesia, teatro o cine de caracter ya claramente postcolonial y, por lo general, en la
lengua de adopcion; 42 fase post-migratoria: los textos forman parte ya del canon de la literatura de adopcion,
marcando la evolucion hibrida de ésta (King, Connell y White 1995, pags. XI-XIII.
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5.1. Aspectos contextuales

Rachid Nini es periodistay poeta (ésta su Unica obra narrativa publicada). Dirige el periddico
independiente marroqui “La tarde”, que, de forma sorprendente y bastante espectacular,
se ha convertido en uno de los de mas tirada en un pais en que la prensa escrita esta muy
lejos de las cifras de lectura a las que estamos acostumbrados en el nuestro. Previamente
obtuvo bastante popularidad desde el programa de television “Nostalgia” de la cadena

marroqui M2.

El libro fue publicado originalmente por el Ministerio de Cultura marroqui, en 1999.
Sobre esa edicién se lleva a cabo la traduccion al espafol en Ediciones del Oriente y del
Mediterraneo (2002), afio en que se publica precisamente la segunda edicion marroqui.
La traduccién es llevada a cabo por Gonzalo Fernandez Parrilla y Malika Embarek Lépez,
dentro del programa “Literaturay pensamiento marroquies contemporaneos” de la Escuela
de Traductores de Toledo (Universidad de Castilla la Mancha) y con el apoyo de la Agencia
Espafola de Cooperacion Internacional (AECI).

Sobre el porqué del viaje a Espana, de la decision de emigrar, Nini reconoce lo siguiente:

“Primero quiero aclarar una cosa. ¢Por qué he sacado este libro? No vine a Espafa para
escribir un libro. Este no era mi motivo, ni mucho menos el viaje era una cosa para luego
contarla en Marruecos. Yo vine como inmigrante clandestino pero no viajé en patera, sino
con un visado para un mes, lo que ocurre es que luego me quedé aqui tres anos. Vine a
Espafa para trabajar, no tenia motivos politicos, ni literarios, ni artisticos. Se trataba de
motivos sociales, como los de cualquier joven de 27 afos recién licenciado que debe
buscarse la vida como los demas”?!.

La obsesion de este personaje y el motivo fundamental de su viaje de emigracion es
la busqueda de una prosperidad econdémica y, por tanto, de un futuro mejor “Eso es
Europa, “no parar” y poder sacar la cartera en un supermercado y comprar todo lo que
necesites...” (Nini 2002, 61). La necesidad de trabajar y ganar dinero le lleva a recorrer
un itinerario por distintos lugares de la geografia espafnola y sobre todo a ofrecernos las
contradicciones experimentadas por un intelectual obligado a poner a prueba su cuerpo
en una serie de trabajos manuales (recogida de la naranja en la costa levantina; trabajo en
la construccidn en un pueblo; en una discoteca de Benidorm, etc.).

21 Dialogo sostenido con el escritor en el curso “Imagenes del inmigrante en la literatura y el cine”, Universidad
Carlos Ill (febrero-marzo de 2007).
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5.2. Aspectos textuales

En cuanto a su estructura discursivo-enunciativa, el relato se presenta como una suerte
de diario, del que el propio autor dira que reproduce “al 100%” la experiencia biografica.
El “yo” del narrador, se convertira en un “nosotros” que a menudo designa la experiencia
colectiva del grupo de inmigrantes-trabajadores. Aunque hay una elaboracién formal
evidente y una estructuracién de los materiales de este texto, uno de los atractivos de la
novela y de su capacidad para “enganchar” al lector es porque se trata de una literatura
que rezuma verdad por los cuatro costados.

No estamos ante una novela polifénica, del estilo complejo y a menudo parddico de los
palimpsestos de Juan Goytisolo, si bien si que funciona a lo largo del relato un dialogismo
sostenido, normalmente sustentado por un humor muy inteligente donde la ironia se
revela como un recurso fundamental. Tenemos un buen ejemplo de ello en el episodio del
capitulo 14, donde asistimos a las desventuras de la vida del narrador en Madrid y sus
relaciones con una par de pensionistas en el apartamento donde alquila una habitacion
(Nini 2002, 123); la sefiora Carmen, prototipo de anciana espanola, no de mal corazén,
pero inevitablemente atrapada en los estereotipos, es objeto de la ironia del narrador,
ironia amable con una leve sonrisa:

- “Tendré que suprimir el pescado de la lista de la compra. Voy a acabar comiendo
verduras como los hippies, por culpa de estos precios desorbitados dice la sefiora
Carmen sin aliento a causa del peso de las bolsas de la compra.

- Seguro que en Marruecos coméis pescado gratis.

- Si. Y reparten mejillones por las casas todas las mafanas.

- iNo me digas! Me voy a vivir alli.

- Muy buena idea. Por lo menos encontraras nifos que saquen a Rex a pasear por
el parque. “ (Nini 2002, 128)

En su cara mas metareflexiva este relato aborda la cuestion central de la lengua, de las
lenguas, que adquiere en este autor una importancia muy sintomatica:

“Cuando eres un inmigrante ilegal, sin trabajo, sin dinero, te conviertes en un
loro. Tienes que aprender muchas lenguas. En este continente los débiles se
deshacen de sus lenguas maternas. Tienes que hablar la lengua de los fuertes.
Es lo unico que garantiza el pan. [...] Los espafioles no hablan mas que espafiol.
Pensé que eran celosos de su lengua. Incluso llegué a pensar que era una
cuestion de orgullo. Aunque ahora creo que se debe a que no saben hablar otras
lenguas” (Nini 2002, 28).
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Y mas adelante leemos un parrafo que no tiene desperdicio:

“A veces les comprendo. La television ofrece de nosotros la imagen de un pais
que no es mas que una flota incesante de pateras y una juventud desesperada
que prefiere morir en alta mar que volver a su pais. Esta imagen ademas de otras
desagradables de cadaveres en Argelia provoca aqui inquietud por todo lo que
es arabe. Aunque creo que los espanoles son un pueblo pacifico. Tienen una
inclinacion natural hacia la paz. Creo que se nos parecen mucho. Hablan todos a
la vez, pero se escuchan unos a los otros. En televisién expresan su descontento
de un modo muy natural y la mayoria de las veces con palabras vulgares. O que asi
las considerariamos nosotros. Pero para ellos son solo palabras para expresarse de
una manera mas sencilla. Durante los primeros meses tuve bastantes dificultades
para entender su manera de pensar. Al principio pensé que eran racistas. Lo pensé
porque nadie me entendia cuando hablaba en francés. Acabé por darme cuenta
de que sélo sabian su lengua materna, no como nosotros que recurrimos muchos
al francés porque pensamos que es la lengua de la elite o que nuestra lengua
es inapropiada para nosotros. Por eso nos invade el |éxico francés de un modo
escandaloso. Ademas, ;como le exiges tu, que vienes del otro lado del mar, a un
espanol que hable contigo en francés en su propia tierra? Nada en absoluto le
obliga a hablar contigo”. (Nini 2002: 73-74).

En la citada entrevista con el autor, Rachid Nini respondia asi cuando se le preguntaba
acerca del factor lingtistico en su libro:

“El primer dia, cuando llegué a Espana, crei que podia hablarle en francés a todo el
mundo y esperar una respuesta. Pero no es asi. Te contestan en castellano y eso
me ayudoé a aprender la lengua y a acceder al mercado de trabajo. Hay prejuicios
desde el primer dia. Tu crees que no hablan contigo porque son racistas, pero tienes
que buscar otra explicaciéon. Siempre hay otra explicacién detras de las cosas. La
cuestion de la lengua era para mi muy importante”.

La novela, por otra parte, también refleja la conciencia de la dificultad de prosperar
como escritor en una lengua “que nadie entiende” (172) y que, “para colmo”, se escribe
de derecha a izquierda en vez de izquierda a derecha...

A medida que la novela va progresando y se acerca hacia el final, su fragmentarismo,
propio de la forma diario, se va haciendo mas patente y el desconcierto del lector para

saber dénde y cuando se encuentra es mayor. A cierto descuido estructural entiendo
que voluntario (que no quiere traicionar la “verdad” de estos textos, tal y como se
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fueron escribiendo a tenor del tiempo disponible y de las circunstancias que en
cada momento vivia su autor) se une la estrategia de obligar al lector a “seguir” los
pasos del personaje, su intensa movilidad, tratando de orientarse de forma paralela
al modo en que, rapidamente, debe el personaje adaptarse a las circunstancias y
controlar los resortes basicos de su entorno para encontrar trabajo, cama y comida
en cada lugar.

Muchos de los temas fundamentales de este tipo de literatura los encontramos muy
vivamente representados en esta novela: el racismo blando de los espafioles y de los
propios colectivos inmigrantes, su heterogeneidad, la débil frontera que los separa
a veces de la indigencia o del crimen, los resortes de su memoria, el miedo a ser
detenido, la nostalgia por el regreso, las diferencias culturales en cuanto a la vision
sobre la mujer, etc. Respecto al marco legal, hay varias escenas muy representativas
de las dificultades en que se encuentran los emigrantes, necesitados de ganar
dinero a costa de la mas impune explotacidon e inseguridad en sus condiciones
laborales. El capitulo 15, en el que el narrador y sus compaferos siguen trabajando
en la construccion en un pequefio pueblo levantino, nos ofrece una escena muy
sintomatica en el despacho del abogado que tiene que redactarles los contratos
tras varias semanas de trabajo clandestino. Ellos saben que no van a poder firmar
contrato alguno, al no disponer de permiso de trabajo o afiliacion a la Seguridad
Social (Nini 2002, 134 y ss.); la escena es descrita de forma austera y cortante; las
conclusiones las saca el lector. Nada de maniqueismos.

La clave, a fin de cuentas, para Rachid Nini es la politica y los modelos para la
integracion. Su percepcion de la propia actitud marroqui a este respecto es otra
muestra mas de la ausencia de maniqueismo en su relato: “En realidad nosotros
somos gente muy compleja. A veces ni yo mismo me entiendo. En cuanto a nivel
de integracion, los marroquies son los que menos se integran, porque siempre
consideran que su cultura es mejor. Por eso, fuera de su pais se comportan como si
estuvieran en realidad en el suyo. Eso hace que atraigan las miradas mas que otros”
(Nini 2002, 75).

El escepticismo de Nini respecto a las posibilidades reales de una “integraciéon”
culturaldelascomunidadesinmigrantes marroquies en Espafiaestambién sintomatico
de la situacién. Segun su criterio, la convivencia deberia basarse mas bien en un
riguroso respeto por la ley del pais de acogida, y no tanto por la “integraciéon” de una
identidad cultural en la otra.
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4. Algunas propuestas, a modo de conclusion, desde la
perspectiva de la ensenanza de la lengua y la cultura
espanolas a alumnos inmigrantes o en entornos educativos
multiculturales

Cerca de 200 millones de personas viven fuera del pais donde nacieron; constituyen
una auténtica nacion o, mejor, un “continente”, “un continente a la deriva”. Las grandes
migraciones han sido un fendmeno consustancial a la historia de la humanidad, pero
nunca antes éstas habian adquirido una dimensién global, ni estaban cambiando la
fisionomia de nuestras ciudades y la realidad de nuestro dia a dia como la que nuestro
pais esta experimentando en los ultimos 12-15 afos. Qué podemos hacer desde el
sector educativo, desde la escuela y, por supuesto, también desde la universidad?2!.

1. Favorecer el conocimiento de las literaturas de otras culturas y lenguas, exponer tanto
al alumno nativo a lo extranjero, como al alumno extranjero a lo nativo. Si se expone al
alumno a imagenes tanto estereotipadas como integradoras del “otro” podra minimizarse
el enquistamiento de posturas defensivas y el predominio de actitudes de rechazo y miedo
a lo diferente. En el caso de la educacién a adultos, se deberia buscar la comprensiéon
de la diferencia y de la constitucion de la propia identidad a partir de la relacion dialdgica
entre “lo dado” (lo heredado, la tradicion, el legado nacional, etc.) y “lo creado” en las
nuevas situaciones de comunicacion y convivencia.

2. Desmitificar las versiones reductoras de “lo espafnol”, fundamentalmente a través del
estudio de los procesos historicos de construccidn de la propia identidad nacional contra
el fondo de las imagenes de “los otros”.

3. Atender progresivamente a las manifestaciones literarias y artisticas de los colectivos
inmigrantes, aunque sea en sus fases orales o de escritura emergente, trabajando por
tanto con un concepto amplio de cultura, para incluir otros tipos de manifestaciones
literarias populares.

4. Evitar maniqueismos, observando las contradicciones en ambos lados, en la sociedad
receptora y en los colectivos inmigrantes. Fomentar, por tanto, un modo dialégico de
interpretacion de los textos (sean de la naturaleza que sean), teniendo en cuenta que la
ambigutiedad y orientacién indirecta de los discursos literarios son en buena medida los

21 En el momento de corregir las pruebas de este texto tengo acceso a un libro de especial relevancia por su
nivel critico y proyeccion pedagoégica, La mirada del otro, de José M. Querol y M? Victoria Reyzabal (2008).
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estimulos que implican al lector en el trabajo de interpretacion de sus sentidos vy, por
consiguiente, en la obtenciéon del placer propiamente literario. De esta forma, conviene
evitar la reduccion de lo literario al puro testimonio o documento socioldgico. Los textos
literarios refractan la realidad al mismo tiempo que construyen realidades de ficcion, a
veces alternativas a aquélla, y lo hacen a través de estrategias formales que los alumnos
han de aprender a valorar e identificar.

5. En relacion a lo anterior, formar a los alumnos en el conocimiento y comprension del
funcionamiento de las distintas tendencias de representacién verbal literaria de los sujetos
inmigrantes y los acontecimientos propios de su experiencia. Parte de dicho proceso
habra de ser la vinculacion del componente estético de la estructura literaria con los
valores y las visiones del mundo y de las relaciones con la alteridad que se derivan de
dichas decisiones de elaboracion formal.

6. Por ultimo, y no por ello menos importante, se prestara especial atencion a la
representacion del discurso del “otro”, de los inmigrantes, en los textos literarios. El grado
de autonomia y verosimilitud de la palabra de los personajes inmigrantes, dentro de la
estructura verbal-formal de la obra, sera indicativo del nivel de responsabilidad literaria
con que el autor o autora hayan emprendido y logrado su escritura.
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