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Resumen: La ensefianza de lenguas en el mundo actual requiere nuevos
planteamientos en cuanto a la fijacién de los objetivos de aprendizaje; su
principal rasgo es el abandono del constructo del hablante nativo y su
sustitucién por el de un conjunto de competencias variables en diferentes
lenguas, que se ejercitardn en contextos y situaciones diferenciadas.
Los enfoques plurilingiies pueden ser una apropiada respuesta a estas
exigencias del mundo actual; tomando como punto de partida el concepto
de competencia plurilingiie, presentamos un modelo pedagégico basado
en la hipétesis de la interdependencia lingiiistica de Cummins y elaborado
para su aplicacion en distintos contextos de la ensefianza de lenguas en
Espaiia. El modelo, que comporta la toma en consideracién de la totalidad
del repertorio lingiiistico del aprendiente y se propone desarrollar
conjuntamente la competencia plurilingiie y la conciencia intercultural,
se experimentard en un conjunto de centros educativos de caracteristicas
diferentes en cuanto a nivel formativo y contexto sociopolitico, y se
validara siguiendo una metodologia de investigacién formativa.

Palabras clave: Competencia plurilingiie, consciencia intercultural,
consciencia lingiifstica, competencias parciales, uso reflexivo de la lengua,
aprendizaje basado en conceptos.

Abstract: The learning goals in the area of foreign language teaching in
today’s world need to be defined anew, one of their main features being
the giving up the construct of the native speaker as the paradigm of
reference. It needs to be replaced by a set of the individual’s competences
in different languages,that are variable and will have to be exercised in
differentiated contexts and situations. The plurilingual approaches might
be an appropriate response to these demands; taking as a starting point
the concept of plurilingual competence, and building up on Cummins’
hypothesis of linguistic interdependence, a pedagogical model is put
forward, that is being worked on for its later implementation in some

! Este articulo se escribe en el marco del desarrollo del proyecto de investigacion Disefio y experimentacién de un mdelo
diddctico para el fomento de la competencia plurilingiie en la ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras, del grupo Grael de la
UPF (investigadora principal, O. Esteve), financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad del Gobierno espaiiol
(referencia: EDU2012-38452).
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different contexts of the language teaching in Spain. The model, which
encompasses the whole of the languages repertoire of each individual
learner, and aims at developing altogether the plurilingual competence
and the intercultural awareness, will be tried out in a number of schools
with different characteristics as to their educational level and sociopolitical
context, and will be validated following the formative research
methodology.

Keywords: Plurilingual competence, intercultural awareness, linguistic
awareness, partial skills, reflective use of language, learning based on
concepts.

1. Introduccién

El lugar de las lenguas en el mundo actual ha experimentado cambios que
bien pueden calificarse de revolucionarios. Solo a titulo de ejemplo, valgan las
siguientes muestras:

- La lectura (y la audicién) de documentos en muy diversas lenguas y de
muy diversas dreas de comunicacién (prensa, informes técnicos, ocio) que las
tecnologias de la informacién y la comunicacién hacen accesible a cualquier
persona en cualquier pafs.

- Las presencias de diversas lenguas en gran parte de los contextos de
comunicacién social, tanto presenciales como virtuales, ptblicos o privados.

- La movilidad profesional entre paises con distintas lenguas y la formacién
de equipos de trabajo multilingties.

- El despertar de la conciencia internacional sobre determinados valores
ecolégicos y democraticos relacionados con la diversidad lingiiistica, las lenguas
menos difundidas internacionalmente, las lenguas minorizadas en su propio pats, etc.

Por otra parte, el estudio del comportamiento lingiiistico de las personas y
grupos sociales que se encuentran en situaciones como la arriba esbozada ha puesto
de relieve fenémenos hasta ahora ignorados, si no marginados o reprimidos, tales
como el cambio de cédigo, las conversaciones bilingiies (con una asimetria entre
los participantes), los frecuentes cambios de c6digo, las mezclas de cédigos, etc®.

Estas transformaciones ocurridas en la realidad social y en el conocimiento

2 Cenoz y Gorter (2011) recogen los siguientes términos del inglés para referirse a los casos en que se difuminan los limites entre
diferentes lenguas: codeswitching, codemixing, codemeshing y translanguaging. Véanse también Garcia & Sylvan 2012 o Lorenzo et al. 2011.
* Enlos sistemas educativos ha sido tradicional el uso de una terminologia que distinguia entre lenguas segundas esa tradicion se
han generalizado las siglas LE, 1.2, L1 y similares. Uno de los cambios recientes mas radicales consiste precisamente en cuestionar
esa clasificacion (entre otras cosas, el término de “lengua extranjera” hace referencia a un estatus politico y no a una propiedad
psicolingiiistica o competencial). En nuestro trabajo hablamos de lenguas en general (incluyendo, aunque de momento no entramos
en ellas, las lenguas clasicas o “lenguas muertas”). En este articulo utilizaremos las siglas del siguiente modo: LP para la lengua
propia del aprendiz, o lengua primera, que tradicionalmente se ha denominado lengua materna; L1 para la lengua vehicular de
la escuela, que puede coincidir con la LP, pero no necesariamente (como en los casos de alumnos inmigrantes); la L1 coincide
normalmente con la lengua oficial del Estado, aunque puede haber dos lenguas cooficiales, que se ensefian en la escuela, y a las que
nos referiremos como L1A y L1B; todas las lenguas hasta aqui referidas suelen haber sido aprendidas de forma natural durante la
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proporcionado por la investigaciéon obligan a un profundo replanteamiento de
las practicas educativas en lo referente a la ensefianza de lenguas®, tanto en los
objetivos de los diferentes curriculos como en la practica diaria en los centros
escolares, cuyos pilares basicos podrian resumirse del siguiente modo:

- El abandono del constructo de “hablante nativo” como referente para
la fijacién de los objetivos de un curriculum y su sustitucién por una serie de
competencias, que capacitan al aprendiz para desenvolverse en diferentes
contextos y con distintos propdsitos.

- Estas competencias son diversas y variables, tanto desde el punto de vista
cuantitativo (cuantas se desarrollan y sobre qué aspectos del conocimiento y uso
dela LA), como del cualitativo (con qué grado de eficacia y correccién se ejercitan).

- El reconocimiento de la competencia plurilingiie como meta principal de
la ensefianza de lenguas y como apoyo para el aprendizaje de sucesivas LL.AA.,
dada la interdependencia existente entre los conocimientos de todas ellas.

En este marco social y educativo nuestro grupo de investigacién (Grael) esta
llevando a cabo un proyecto para el fomento de la competencia plurilingiie y el
tratamiento integrado de lenguas (TIL), cuyo objetivo es disefiar, experimentar,
evaluar y validar un modelo didéctico susceptible de ser incorporado en los
distintos niveles los centros educativos, desde la ensefianza primaria hasta la
universitaria. Para ello nos proponemos explorar la viabilidad y la eficacia de
unas secuencias didacticas y unos proyectos interlingiiisticos que, persiguiendo
un objetivo comunicativo, incorporen de forma integrada distintas actividades
de anélisis contrastivo y de reflexién metalingiiistica en los diferentes niveles de
descripcién de la lengua.

2. El proyecto de investigacion

Nuestro trabajo se enmarca en el modelo de investigacién formativa (Engestrom
2013), que se presenta como una alternativa a la investigacion tradicional basada
en experimentos controlados, ya que esta se ha revelado muy cuestionable dada
la complejidad del proceso de aprendizaje, que tiene lugar en el seno de unos
sistemas de actividad en continua transformacién:

Humans —practitioners, teachers, students— are intentional and
interactive beings who keep interpreting and reinterpreting the challenges
and tasks they face in their own, multiple, changing, and often unpredictable
ways. They do not neatly obey the laws of linear causality. The practical
usefulness and ecological validity of research on learning based on classical
well-controlled experiments are more questionable than ever (Engestrom 599).

infancia y las demas se aprenden mediante la escolarizacién; a estas nos referiremos como “lenguas adicionales” (LA, en singular;
LL.AA . en plural) y a esta sigla le afiadiremos un niimero que indica la sucesién cronoldgica del inicio de su estudio: LA1 (primera
lengua adicional), LA2 (segunda lengua adicional) y asi sucesivamente.
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Al contrario de estos disefios experimentales tradicionales, modelos como el
propuesto por Engestrédm toman en consideracién la agentividad* de los sujetos y
las condiciones reales del contexto en el que estos desarrollan su accién. Segin
Engestrom, la accién de los sujetos se lleva a cabo en el seno de un sistema
global de actividad (van Lier 2007), que es el que cabe investigar. Finalmente,
esta investigacion promueve la transformacién de la practica como un modo de
“formacién expansiva de conceptos”; citando a Hall y Greeno, Engestrom sefiala:
“[Cloncepts and their meanings develop and evolve in settings of practice and are
maintained in practices because they are useful in conducting the community’s
activities” (Engestrém 2011: 611).

Asfi, pues, nuestrainvestigaciénseinscribeenlaactividad de unos determinados
centros escolares y unas determinadas aulas, en cuyo proceso formativo pretende,
a un tiempo, influir mediante una propuesta educativa concreta e investigar su
desarrollo y sus consecuencias. Contamos para ello con unos equipos docentes que
yavienen colaborando con nosotros en la promocién de una ensefianza plurilingtie,
pertenecientes a una diversidad geogréfica, social y educativa: unos estdn en
regiones espafiolas con dos lenguas oficiales y otros con una sola; unos tienen un
alumnado de origen més heterogéneo (inmigracién) y otros mas homogéneo; unos
incluyen en su curriculum mas lenguas de estudio y vehiculares y otros, menos
lenguas. Diversos organismos de la administracién educativa (consejerias de
educacién de los gobiernos de comunidades auténomas, instituciones del Estado
dedicadas a la ensefianza de lenguas) dan apoyo al proyecto y facilitan el acceso a
las aulas y el contacto con los equipos docentes.

Nuestra hipétesis de partida es que el fomento de la competencia plurilingiie
redundard en un superior desarrollo del conocimiento metalingiiistico de los
alumnos, una mayor apertura a la diversidad lingiiistica y, por tanto, una
mayor conciencia de las semejanzas y diferencias entre las lenguas, sus sistemas
y sus convenciones de uso y, por ende, una mayor activacién de estrategias de
aprendizaje (Cots & Nusssbaum 2003, Guasch 2011, Hufeisen 2004, Nelly, Hall &
Carlson 2006, Meissner 2008).

3. Una didactica del plurilingiiismo

El modelo didéctico que hemos elaborado en Grael y que vamos a investigar
forma parte de los enfoques que promueven el plurilingiiismo como propuesta
formativa en lenguas; a este respecto resultara oportuno disponer de una
delimitaciéon del concepto de plurilingiiismo y de una revisién de los varios
modelos que en diferentes lugares, especialmente en Europa y més en particular
en Espafia, se estdn implementando.

3.1. Los términos multilingiiismo y plurilingiiismo

* Sobre el concepto de agentividad, asi como sobre los de enfoque holistico y ensefianza basada en conceptos, presentes en

este parrafo, véanse mas adelante en este articulo los apartados 4.2 y 4.3.
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El término de plurilingiiismo viene siendo usado en distintos contextos con
diversos sentidos y junto a otros términos, tales como multilingiiismo o lenguas
en contacto, no siempre coincidentes entre si. En el contexto de la ensefianza de
lenguas, el Marco Comtin Europeo habla del multilingiiismo, por un lado, como
de una realidad sociolégica consistente en el “conocimiento de varias lenguas
o la coexistencia de distintas lenguas en una sociedad determinada” y, por otro,
como un objetivo formativo que “[se] puede lograr simplemente diversificando
las lenguas que se ofrecen en un centro escolar (...), procurando que los alumnos
aprendan mas de un idioma extranjero”; en cuanto al plurilingiiismo, lo considera
una competencia individual, una competencia que no consiste en “un repertorio
de competencias diferenciadas y separadas para comunicarse dependiendo las
lenguas” sino en una “competencia plurilingiie y pluricultural que incluye el
conjunto de esas lenguas” (Consejo de Europa 2001, p. 167); mas detalladamente,
la caracteriza del siguiente modo:

Mas alla de esto, el enfoque plurilingiie enfatiza el hecho de que
conforme se expande la experiencia lingiifstica de un individuo en los
entornos culturales de una lengua, desde el lenguaje familiar hasta el de la
sociedad en general, y después hasta las lenguas de otros pueblos (ya sean
aprendidas en la escuela o en la universidad, o por experiencia directa), el
individuo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos mentales
estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa
a la que contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lingtiisticas
y en la que las lenguas se relacionan entre si e interacttian. (Consejo de
Europa, ibidem).

Esto supone el abandono de una visién compartimentada de las competencias
de una persona en materia de lenguas y culturas y la adopcién de unos
planteamientos formativos que tomen en consideracién el hecho de que “las
variedades que lo componen [el repertorio lingiiistico] no sean abordadas de
manera aislada, sino que, aunque distintas entre si, estén tratadas como una
competencia tnica”. (Consejo de Europa, ibidem, p. 73). Diversos estudios
sustentan este concepto, el mas importante de los cuales lo constituyen los
trabajos de Cummins y su Hipétesis de la Interdependencia Lingtiistica, segtin
la cual, “en la medida en que la instruccién en Lx es efectiva para promover la
competencia en Lx, la transferencia de esta competencia a la Ly ocurrira si existe
una exposicion adecuada a la Ly (o bien en la escuela o bien en el entorno) y una
motivacién adecuada para aprender la Ly” (1981: 29). Para Cummins no existen,
pues, competencias separadas entre las lenguas de una persona bilingiie, en la que
postula una “competencia subyacente comin” para las dos lenguas. Segtin I. Vila:

Veinticinco afios después de esta propuesta [la hipétesis de Cummins],
existen mas de 150 investigaciones que apoyan la existencia de una
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competencia subyacente comtn al uso de las lenguas que hace una persona
bilingiie o multilingiie (Cummins, 2000; Vila, Sisqués & Roig, 2006). Pero en
los tltimos afios han aparecido nuevos datos, no ya de personas bilingiies,
sino multilingiies, que muestran la existencia de una competencia tinica que
se traduce en notables habilidades metacognitivas (Herdina & Jessner 2002),
todas ellas relacionadas con el desarrollo de nuevas estrategias comunicativas
y nuevas posibilidades para el aprendizaje de nuevas lenguas. (2006: 4).

Y un poco més adelante:

[S]e han promovido experiencias en las que el alumnado, desde el inicio
de la escolaridad, participa en actividades en las que el material de trabajo son
diez o mas lenguas y en las que el objetivo no es necesariamente el aprendizaje
de dichas lenguas, sino el desarrollo de la competencia tinica multilingiie
(Candelier 2003). Asf, son actividades en las que aparecen las diferencias y
las semejanzas entre las lenguas (c6digo escrito, 1éxico, aspectos morfolégicos,
etc.) y que, en definitiva, sirven para que, en términos de Vigotsky, el alumnado
se libere de la “tirania” de las palabras y desarrolle su conciencia en torno a la
arbitrariedad de los signos lingiiisticos y adquiera estrategias para analizar
auténomamente la arbitrariedad de los sistemas lingtiisticos. (Ibidem, 7).

En relacién con el aprendizaje de nuevas lenguas, Herdina y Jesner sostienen
lo siguiente:

La persona que se enfrenta a un nuevo sistema lingfiistico no se limita a una
Unica lengua, sino que recurre a todas las lenguas anteriormente adquiridas,
o bien aprendidas. El fomento del plurilingiiismo conduce finalmente al
desarrollo de una multicompetencia que repercute en el desarrollo cognitivo.
En consecuencia, la competencia plurilingiie es una estructura compleja con
muchos componentes (conocimiento declarativo, competencias relativas
a la personalidad, habilidades y destrezas, conocimiento procedimental
y estrategias de aprendizaje), todos los cuales estdn interrelacionados y
que procede manejar estratégicamente (Coste & Gajo 2009; Coste, Moore
& Zarate 2009; Stratilaki 2011). Esta competencia plurilingiie tinicamente
puede desarrollarse si se admite el dominio de estas complejas dindmicas
del cambio de lengua y se desarrollan estas diferentes perspectivas sobre la
propia identidad, lo que a su vez solo se logra si el aprendiz estd motivado. El
plurilingiiismo sélo se desarrollara si el hablante en cierto modo “se adapta al
mismo”. (Pp. 25y s., traduccién nuestra’)
Desde esta perspectiva, el sistema de ensefianza de lenguas en una determinada
sociedad se ve profundamente afectado en su globalidad. Como su principal
®  ’‘Somit beschrinkt sich das Individuum bei Annidherung an ein neues Sprachsystem nicht nur auf eine Sprache,

sondern es bezieht alle bereits erworbenen oder erlernten Sprachen mit ein. Durch die Forderung der Mehrsprachigkeit
entwickelt sich schlussendlich eine Multikompetenz, die Einfluss auf die kognitive Entwicklung hat. Demzufolge
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finalidad, ya no puede contemplarse simplemente el logro del dominio de una o
dos lenguas (o mas), consideradas cada una de ellas aisladamente; por el contrario
(v a diferencia de la emulacién de un hablante nativo ideal, tal como se ha sefialado
mas arriba), se aspira a que una persona pueda recurrir con flexibilidad a partes
diferentes de esa competencia plurilingtie para conseguir una comunicacién eficaz
con un interlocutor concreto y en situaciones diferentes.

A mayor abundamiento, si el aprendizaje de lenguas es una tarea que puede
extenderse en una continua progresién a lo largo de toda la vida de una persona,
el desarrollo de la motivacién, de las habilidades metacognitivas y de la confianza
del aprendiz en si mismo contraen una particular relevancia, que debe ser tomada
en consideracién en las précticas formativas de la escuela.

A todo lo anterior hay que afiadir la importancia de las habilidades
interculturales y la conciencia intercultural subyacente a ellas, tema en el que
diversos autores vienen trabajando desde hace tiempo y que recientemente se ha
integrado, por su propia naturaleza, en las propuestas de ensefianza plurilingiie,
como consecuencia de la estrecha relacion que se da entre lengua y cultura;
competencia plurilingiie y competencia pluricultural serian, pues, dos caras de
una misma moneda, y el desarrollo de la primera inimaginable sin el simultaneo
desarrollo de la segunda; esta va més alla de aquella, por cuanto no se limita a los
conocimientos y habilidades comunicativas, sino que incluye actitudes y formas
de comportamiento en los que la persona reconoce otras formas de relacionarse
socialmente, distintas a las de la propia comunidad, y al reconocerlas, las acepta y
las interpreta adecuadamente. M. Byram (Byram 2008; Byram & Fleming 1998) es
uno de los autores que méas han contribuido a la reflexién sobre esta integracién de
lengua y cultura en la ensefianza de lenguas; como sefiala en una de sus obras, esta
integracién no solo facilita la comunicacién y la interaccién, sino que “estimula
la recapacitacién y el cuestionamiento (critico) de la cultura general en la que se
socializan los alumnos” (2008: 14).

Se trata, pues, de un cambio de paradigma de profundas repercusiones en la
didAactica de las lenguas: la oferta de lenguas en los centros deberd multiplicarse
y diversificarse, las practicas del aula deberan incorporar nuevos procedimientos,
que los materiales didacticos habran de incluir. En cuanto a los nuevos materiales
didActicos, el propio Consejo de Europa publicé hace unos afios el European
Language Portfolio, material did4ctico con cuya ayuda el aprendiz puede controlar
el desarrollo de su proceso y fijarse nuevas metas a corto y a largo plazo; en la
versién para la ensefianza secundaria que realizé el Ministerio de Educacién
espafiol® y en la que colaboraron algunos de los miembros de Grael, se incluyé

ist die Mehrsprachigkeitskompetenz ein komplexes Gefiige, vieler einzelner Komponenten (deklaratives Wissen,
personlichkeitsbezogene Kompetenzen, Fertigkeiten und prozeduralem Wissen, Lern strategien), die alle miteinander
in Beziehung stehen und die es gilt strategisch zu managen (Coste & Gajo 2009; Coste, Moore & Zarate 2009; Stratilaki
2011). Die Mehrsprachigkeitskompetenz kann also nur entwickelt werden, wenn dieses Management dieser komplexen
Dynamiken des Sprachwechselns zugelassen wird und diese verschiedenen Identitats Perspektiven entwickelt werden,
was wiederum nur dann gelingt, wenn der Lerner motiviert wird. Die Mehrsprachigkeit kann sich nur dann entwickeln,
wenn sich der Sprecher in gewissem Sinne dieser «anpasst»”.
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la referencia al repertorio lingiiistico completo del aprendiz, y no solo las lenguas
que estudia formalmente en el curriculum de la ensefianza secundaria.

3.2. La formacidn plurilingiie e intercultural

Segtn Cavalli et al. (2009), la formacién plurilingiie e intercultural no es una
suerte de nueva metodologia para la ensefianza de lenguas, sino méas bien un
cambio de perspectiva por el que esta formacién en lenguas se entiende como
una “global language education, across all languages of the school and in all
disciplinary domains, which provides a basis for an identity open to linguistic and
cultural plurality and diversity, insofar as languages are the expression of different
cultures and of differences within the same culture” (p. 7); y afiaden estos autores:

This conceptualisation of the teaching of languages and other subjects
is not only concerned with functional and instrumental aims, viewing
languages as crucial in employment or economic competitiveness
(economic benefit). It does not either focus exclusively on diversified and
multiperspectival acquisition of knowledge coming from other disciplines
taught through several languages, with a view to the knowledge
society perspective (cognitive benefit). It is considered to be a complete
development of the individual based on values which languages can
communicate (educational and developmental benefit), and to contribute
to the opportunities and means of personal and emotional expression
(affective benefit). (Ibidem).

La cita anterior concluye con este parrafo, crucial a nuestro entender:

It implies instigating reflection on language, in all its dimensions
(system, communication, discourse, learning, etc.), by considering the
plurality and the diversity of languages present and learnt in school (‘meta’-
cognitive benefit: meta-linguistic, metacommunicative, meta- discursive,
meta-cognitive).

Y se establecen los componentes de una formacién plurilingiie e intercultural
del modo que refleja el siguiente esquema:

¢ El documento se complementd con una Guia diddctica para el profesorado, asi como con un informe de la experimentacién a que
fue sometido. Puede consultarse en http:/ /www.aulaintercultural.org/IMG/pdf/pel_secundaria_guia_didactica-2.pdf
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The learner and the
languages present in school

Language as a subject

FIGURA 1: El tratamiento integrado de lenguas en la escuela

En nuestra propuesta de modelo didéctico se asumen todos estos supuestos,
tal como se detalla mas adelante en el apartado n® 6.

3.3. Modelos propuestos

Hasta el momento son varios los modelos propuestos para una ensefianza
plurilingtie. E1 Marco de Referencia para los Enfoques Plurales de las Lenguas y las
Culturas del Consejo de Europa (MAREP, en lo sucesivo) los denomina “enfoques
plurales de las lenguas y culturas”, por contraposicién a los “enfoques singulares”
(es decir, aquellos que consisten en la ensefianza de una lengua o una cultura
particular, tomada aisladamente). De estos enfoques plurales, el MAREP enumera
cuatro: el Enfoque Intercultural, la Intercomprension entre las lenguas de la misma
familia, la Didactica Integrada de las Lenguas y el Awakening to Languages
(Language Awareness, Eveil aux Langues). El de la Intercomprensién es tal vez
el que méas numerosas adopciones ha experimentado, en diversas versiones
(EuRom4, EuroCom, Galanet...); destacan en esta aproximacion los trabajos, tanto
tedricos como aplicados, llevados a cabo por el equipo de didactica de lenguas
de la Universidade de Aveiro y su Laboratorio Aberto de Linguas Estrangeiras
(Aratjo e Sé et al. 2009; Alarcao et al. 2009).

La Diddctica Integrada de las Lenguas se propone ayudar al alumno a establecer
relaciones entre un ntmero limitado de lenguas, aquellas cuyo aprendizaje se
pretende desarrollar en una etapa escolar. Con este fin se recurre a la LP o a la
L1 como apoyo para facilitar el acceso a una primera lengua adicional (LA1);
posteriormente, el apoyo procede de estas dos, para facilitar el acceso a una LA2,
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y asi sucesivamente.

Por su parte, el movimiento Language Awareness (iniciado en el Reino
Unido durante los afios ochenta; James & Garret 1991;) propone un trabajo de
orientacién mas psicolingiiistica que pedagdgica, que antes que el aprendizaje de
nuevas lenguas, promueve el desarrollo de la conciencia sobre las propiedades
y mecanismos del lenguaje (como queda recogido unas lineas mas arriba en la
cita de I. Vila); esta conciencia sobre el lenguaje, no obstante, supone un resorte
especialmente propicio para el aprendizaje de LL.AA. (Cots & Nussbaum 1992,
Bosch & Esteve 1999).

4. Nuestra propuesta de modelo didactico. A) Bases conceptuales y
epistemoldgicas

El desarrollo de una competencia plurilingiie y pluricultural en que consiste
nuestra propuesta se caracteriza por las siguientes propiedades:

- Incluir todo el repertorio lingiiistico del alumno (Cfr. Fig. 1).

- Tratar la lengua como una realidad discursiva inscrita en contextos sociales
y culturales.

- Concebir al alumno como un agente social con una identidad que se
construye mediante la lengua.

- Concebirlo al mismo tiempo como agente de su propio aprendizaje.

- Fomentar el reconocimiento y el respeto de la diversidad lingiiistica
(distintas lenguas y distinta variedades de una lengua).

Se trata, pues, de un aprendizaje reflexivo basado en la accién, en el cual se dan
los siguientes procesos:

- Un uso comunicativo de la(s) lengua(s) efectuado en textos pertenecientes a
diferentes géneros.

- Un uso reflexivo basado en conceptos de los diferentes niveles de la lengua.

- Una integracién, en esa reflexién, de conceptos comunes a las diferentes
lenguas del alumno y del curriculo.

Todo uso natural de la lengua es en mayor o menor medida un uso reflexivo
(Van Lier 1996, D. Little 2008): el usuario tiene o toma conciencia del modo en
que determinados aspectos de la forma de los textos se relacionan con el mensaje
que estos transmiten. En nuestro caso, el uso reflexivo se pretende fomentar
con actividades de language awareness; para ello se toman en consideracién dos
dimensiones, que atafien al tratamiento pedagdgico de la conciencia lingiiistica.
La primera de ellas es la dimensién temporal, relativa al momento de la intervencién
didactica en la que se trabaja la conciencia lingiiistica: una reflexién sobre la lengua
realizada en tres diferentes fases y mediante distintos procesos o ejercicios: antes
del uso comunicativo, en el uso y tras el uso. La segunda deriva del carécter
plurilingiie del proyecto: en efecto, la conciencia lingiiistica que nuestro proyecto
se propone fomentar va mas alld de los fendmenos de una sola lengua, para
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interrelacionarlos con los de otras lenguas. No es, sin embargo, una conciencia
sobre el lenguaje humano en abstracto, sino una conciencia sobre fenémenos
concretos de las distintas lenguas que componen el repertorio lingiiistico del
aprendiz: por esta razoén preferimos hablar de languages’ awareness, en plural:
conciencia sobre las lenguas.

4.1. Una aproximacion holistica a 1a lengua y a su aprendizaje

Como es sabido, el término ‘holistico” alude a la globalidad de un fenémeno o
una entidad, contemplados estos como un todo distinto de la suma de las partes
que lo componen. En el aprendizaje de lenguas dos de estas entidades o fenémenos
vienen a confluir en el desarrollo de un mismo proceso:

- Elaprendiz, considerado en la integridad de su persona.

- Lalengua, en tanto que sistema complejo de subsistemas que interactian
entre si.

La competencia plurilingiie puede considerarse también como una tercera
faceta holistica en el aprendizaje de LL.AA. en tanto que es una competencia tinica,
subyacente al dominio de diferentes lenguas en el hablante/aprendiz plurilingiie.

La literatura sobre este tema sefiala que cualquier cambio en uno de los
componentes de la lengua (el formal, el semantico y el pragmatico) tiene
repercusiones directas en los otros dos:

The behaviour of the whole of a complex system arises out of the
interaction of the elements or agents that comprise it. When this notion is
applied to language, it is clear that it will not work to treat the subsystems
of language as autonomous, unravel the mysteries of each subsystem
in turn, and then compile all we have learned about each in order to
understand the whole of language. Because language is complex, what
is evident at any one time is the interaction of multiple complex dynamic
systems, working on multiple timescales and levels” (Larsen-Freeman &
Cameron 2008: 94- 95).

Cognition, consciousness, experience, embodiment, brain, self, human
interaction, society, culture, and history — in other words, phenomena at
different levels of scale and time — are all inextricably intertwined in rich,
complex, and dynamic ways in language, its use and its learning’. (Ellis &
Larsen-Freeman 2009: 91).

Una aproximacioén holistica al aprendizaje de la lengua se caracterizara, pues,
por lo siguiente:

- Procedera del todo a las partes, es decir, se centrarad en la lengua en su
globalidad enlugar de presentar sus distintos componentes de forma fragmentaria.

- Los diferentes elementos que intervienen en el uso de la lengua llegaran a
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interiorizarse gracias a la experiencia de usar la lengua de forma global (es decir,
en textos completos o con tareas comunicativas).

En este sentido, Cazden (1992) habla de un ‘whole language plus’, que se da
cuando la atencién del aprendiz se centra fundamentalmente en la resolucién
de la tarea, en tanto que se reconoce la necesidad de unos “rodeos instructivos
temporales” en los que la atencién del aprendiz se dirige a rasgos de niveles
inferiores de la lengua “en el momento en que se necesita”. Un enfoque bifronte,
como este, tiene la ventaja afiadida de adaptarse mejor a los estilos de aprendizaje
preferidos tanto por los aprendices analiticos como por los holisticos, definidos
estos tiltimos como aquellos que participan gustosamente en “eventos socialmente
interactivos y comunicativos en los que pueden hacer hincapié en la idea principal
y obviar la minuciosidad del anélisis gramatical” (Oxford 2001: 361).

Un aprendizaje holistico se concibe, por tanto, como un uso de la lengua en el
que el aprendiz se enfrenta a un texto:

a)deformaglobal, yestoendossentidos: (i) el propioalumno, globalmente
como persona; (ii) el texto, globalmente en su objetivo y contenido;

b) asi estd en condiciones de negociar el significado y sentido del texto
manejando simultdneamente todos los niveles (pragmatico, discursivo-textual,
gramatical), y subsistemas (morfologia, sintaxis, vocabulario, pronunciacién,
grafia) de la lengua;

c) y, al propio tiempo, atendiendo conscientemente a algunas de las
unidades de esos niveles y subsistemas, seleccionadas segtin una diversidad
de criterios.

4.2. Sobreloholistico en el aprendiz-usuario: los conceptos de agentividad
e identidad y su papel en el aprendizaje de LL.AA.

Este aprendiz-usuario de una LA desarrolla su actividad sobre la base de dos
propiedades de la persona: la identidad y la agentividad,

Segtin Pavlenko (2011), la agentividad es el nexo de unién entre la motivaciény
la accién. Concebir al aprendiente como agente supone asumir que su aprendizaje
depende en primera instancia de su propia iniciativa y sobre todo de su actividad;
para este autor la agentividad se refiere no tanto al modo como acttdan los
aprendientes, sino a aquello que estos juzgan significativo al enfrentarse a una
tarea. Desde este punto de vista, una misma tarea de aprendizaje puede ser
conceptualizada de forma diferente por los diferentes aprendientes y dar lugar a
actividades distintas, tal como recogen Coughlan y Duff (1994).

Para van Lier (2008), la agentividad tiene que ver con el control, la iniciativa
y la toma de decisiones por parte de un aprendiente o grupo de aprendientes
(por eso habla tanto de agentividad individual como colectiva), asi como su
implicacién activa en la construccién de las condiciones de su aprendizaje.
La agentividad incluye la toma de conciencia de la responsabilidad sobre
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las propias acciones, que le implican a uno mismo y a su entorno. Contemplar la
agentividad en el aprendizaje de LL.AA. supone reconocer a los aprendientes
como a personas con historias y bagajes personales propios y tinicos, decisivos
a la hora de conformar los motivos y los objetivos con los que se enfrentan a las
tareas de aprendizaje.

[T]he learner as a whole person, not a grammar production unit [...]
having meaningful things to do and say, being taken seriously, being given
responsibility, and being encouraged to

tackle challenging projects, to think critically, and to take control of
one’s own learning. (van

Lier 2004: 223-224).

El aprendizaje de una nueva lengua, antes que suponer una amenaza
a la propia identidad debe respetarla, motivando al aprendiz a desarrollar y
reconocer una nueva identidad lingiiistica, en tanto que lengua e identidad estan
estrechamente unidas.

4.3. Un aprendizaje basado en conceptos

El altimo de los fundamentos tedricos en los que descansa nuestra propuesta
es el del aprendizaje basado en conceptos (Lantolf & Poehner 2006; Negueruela &
Lantolf 2006). Si bien estos autores atienden de manera especial al conocimiento
gramatical en los estadios avanzados del aprendizaje, nosotros adoptamos su
teoria adaptandola al conjunto de recursos y fenémenos de los distintos niveles
de la lengua:

- Niveles del sistema: gramética, vocabulario, pronunciacién, grafia

- Niveles del uso: géneros de discurso y tipos de texto; dimensién
sociocultural (referentes culturales, convenciones sociales: pragmalingiiistica y
sociopragmatica).

Nos basamos para ello en el hecho de que nuestros aprendices poseen ya una
experiencia y unos conocimientos (mas o menos intuitivos, mas o menos explicitos)
en esos dos niveles del lenguaje (el del sistema y el del uso). Por lo tanto, tienen
un conocimiento pre-lingtiistico (o trans-lingtiistico) de realidades (“conceptos”)
que se expresan lingiiisticamente (de forma diferente en distintas lenguas) de esas
formas de la estructura y del uso.

Tal experiencia y conocimiento crean las posibilidades de prestar una atencién
consciente (Long 1991: “focus on form”) a fenémenos singulares (ahora, ya no
globales, holisticos) de las diferentes lenguas de su repertorio y establecer una relacién
entre ellos. Si es cierta la hipdtesis del “doble iceberg” de Cummins y Swain, la de una
“competencia subyacente comtin” a diversas lenguas, con conocimientos comunes a la
parte invisible del iceberg y conocimientos diferenciados en sus cabezas superficiales,
el trabajo de establecer esas relaciones entre las partes visibles correspondientes a las
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diferentes lenguas deberia dar sus frutos.
4.3.1. Nuestro concepto de los conceptos

A los efectos de un tratamiento didéctico consideramos conceptos aquellos
fenémenos o categorias de los que el aprendiz tiene un conocimiento implicito e
intuitivo, que conforman un extenso y heterogéneo conjunto de dificil delimitacién.

Dadas, pues, su cantidad, su diversidad y su heterogeneidad, procederemos
del siguiente modo:

- Los consideraremos de manera fragmentaria: irdn apareciendo mas o menos
aleatoriamente en las practicas discursivas en que participen los aprendices.

- No aspiraremos a sistematizarlos: los definiremos, seleccionaremos y
trataremos con ocasién de su aparicién en las practicas discursivas.

Y, por lo tanto, cualquiera de estos fenémenos que se den en uno de los textos
con los que se esté trabajando puede ser objeto de atencién:

- Atencién consciente y explicita a sus rasgos.

- Atencién a su comparacién con L1, LP (si se da el caso), LA1 y LA2.

- Finalmente, ese tratamiento didactico, cuando se aplique a las diversas
lenguas objeto de aprendizaje en la escuela (lenguas extranjeras, o adicionales:
inglés, francés, portugués, italiano, aleman), tendra una doble vertiente: reactiva y
proactiva (Stratilaki 2011).

Se entiende por tratamiento proactivo la extensiéon o avance de uno de los
conceptos estudiados en una LA a su realizacién en otra LA que se estudiaré
préximamente (p. ej.: las caracteristicas de género y ntimero en el nombre en inglés
y esas caracteristicas en las del nombre en francés).

Se entiende por tratamiento reactivo la referencia explicita en el aula a un
fenémeno que se estd estudiando en una LA, tal como se da en otra que ya se
conoce.

5. Nuestro modelo. B) El contexto de la experiencia

La propuesta toma como punto de partida la realidad docente de los centros en
los que se va a experimentar e investigar; por lo tanto, se integra en el planteamiento
educativo que en esos centros se esta llevando a cabo, con la aspiracién a intervenir
eficazmente en él respetando su ritmo de adaptacién a las modificaciones que el
modelo contiene pero sin pretender suplantarlo radicalmente.

Dicho planteamiento educativo corresponde al modelo conocido como Content
and Language Integrated Learning (en adelante, CLIL), que, como es sabido, consiste
en impartir en una de las lenguas extranjeras del curriculo alguna o algunas de las
otras asignaturas (p. ej., Geografia o Ciencias Naturales).

Por el conocimiento que tenemos de esa practica docente, en los centros no
se establece actualmente de forma sistematica ningtin tipo de relacién entre la
disciplina objeto del CLIL y la de la correspondiente lengua extranjera. Nuestra
propuesta contempla precisamente el establecimiento de esos vinculos entre
las asignaturas; y no solo entre esas dos areas disciplinares, sino también con la
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incorporacién de las lenguas de escolarizacion (la lengua o lenguas oficiales de
la zona en que esté la escuela); tal planteamiento lo denominamos Tratamiento
Integrado de Lenguas (TIL). El modelo integra, pues, tres grandes grupos de éreas
de trabajo lingtiistico:

- Clases de L1: lenguas oficiales de la comunidad auténoma: espafiol, catalan...

- Clases de LL.AA.: lenguas extranjeras del alumno, tanto del curriculum oficial
como ajenas a €él: inglés, francés.... Eventualmente, clases de lenguas clésicas.

- Clases de materias curriculares no lingiiisticas, impartidas en LA (CLIL)

6. Nuestro modelo. C) La naturaleza de la propuesta

La propuesta consiste en establecer una red de relaciones entre las asignaturas
de estos tres grandes grupos:

- Por un lado, entre las clases de CLIL y las de LA.

- Por otro, entre todas las clases de lenguas (L1 y LL.AA.).

Nuestra intervencion pedagdgica se realiza directamente en las clases de LL.AA;
solo indirectamente en las de CLIL y en las de L1.

La red de relaciones que establece entre las diferentes asignaturas es como sigue:

6.1. Relacién entre todas las clases de lenguas

En todas estas clases se lleva a cabo un trabajo basado en géneros de discurso
(produccioén y recepcién de textos), que estan relacionados entre si de algtin modo
(por el tema que tratan, por las funciones que desempefian, por los recursos que
utilizan...). En este trabajo se tienen en cuenta la agentividad e identidad del
alumno, asi como los diferentes niveles de competencia en las diferentes lenguas y
en las diferentes practicas discursivas. Y se cumplen tres requisitos: funcionalidad
de los textos, creatividad de los alumnos, autorregulaciéon en los aprendizajes
(Esteve 2010).

Por otra parte, en el uso comunicativo que supone el trabajo basado en géneros,
se lleva a cabo una reflexién sobre conceptos pertenecientes (a) a los distintos
niveles del sistema de la lengua; (b) a las distintas condiciones de uso, segtin los
géneros y las practicas discursivas; y (c) a la esfera de la interculturalidad. En
todos los casos se aplican procedimientos proactivos y retroactivos mas arriba
mencionados.

6.2. Relacién entre las clases de CLIL y las de LL.AA.

a) CLIL suministra a LL.AA. informacién y documentacién relativa a los
siguientes aspectos:

- Temas de la correspondiente materia que se van a tratar.

- Textos y documentos que se manejaran en LA.

- Actividades que los alumnos habran de realizar en LA, en concreto sobre las
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destrezas de interaccién oral en la gestiéon de la clase, expresion escrita sobre temas
de la clase, expresion oral sobre temas de la clase, y otras en las que intervenga la LA.

b) Cada LA, por su cuenta e independientemente, estructura sus sesiones en
secuencias diddcticas, en forma de tareas comunicativas o de proyectos:

Los objetivos comunicativos y los correspondientes contenidos lingiiisticos de
algunas de estas tareas (o de todas ellas, si resulta ser preciso) se derivan de la
informacién y documentacién suministrada por CLIL.

Las tareas disefiadas en LA incorporan otros componentes de tipo cognitivo y
metacognitivo, que se trabajan especificamente en las clases de LA.

c¢) También cabe la posibilidad de que los proyectos de comunicacion se
lleven a cabo en una programacién conjunta de las diferentes lenguas.

6.3. Relacion entre las clases de L1 y las de LL.AA.

L1 y LL.AA. se proporcionan reciprocamente informacién sobre conceptos en
los que se va a trabajar en sus clases, de tal modo que

a) el tratamiento de alguno de estos conceptos sea transversal a las distintas
materias (p. ej., algunos temas gramaticales como la flexién de género, niimero y
caso en el sintagma nominal pueden abordarse en la clase de L1; el tratamiento de
temas interculturales puede hacerse en la de LA),

b) el tratamiento de otros conceptos puede realizarse de forma paralela
en ambas clases (estructuras textuales, normas de participacién en practicas
discursivas...).

6.4. Relacion entre las distintas clases de LL.AA.

Esta relacién se basa en los procedimientos de tratamiento proactivo y
retroactivo que L1 y LL.AA. se proporcionan reciprocamente, y que se han descrito
brevemente en el apartado 4.3.1.

7. Conclusion

En este articulo se han presentado sumariamente las bases conceptuales
y la estructura organizativa de un modelo para el fomento de la competencia
plurilingiie en la ensefianza de lenguas, que integra todas las lenguas de la escuela
y del alumno. El modelo forma parte de un proyecto de investigacién que se esta
desarrollandoy que se espera finalizar en el plazo de dos afios. En la actualidad los
equipos docentes de los diferentes centros experimentales estan familiarizandose
con un modelo que se integra en una practica docente ya en funcionamiento
(ensefianza de lenguas extranjeras mediante el modelo CLIL), pero que lo amplia
con el tratamiento integrado de todas las lenguas (TIL). El principal reto consiste
en la coordinacién de todos los docentes de lenguas del mismo centro. Confiamos
en obtener datos que validen las hipétesis de partida y contribuyan al progreso del
plurilingiiismo en nuestras sociedades.
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