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Introduccion

Desde la década de 1970 en adelante, los estudios sobre la adquisiciéon de segundas lenguas
(L2) muestran que independientemente de la edad, de la educacion y del tipo de exposicion,
los inmigrantes han alcanzado altos niveles de competencia oral (Hawkins 2001).

Estudios mas recientes llevan demostrando que los adultos con falta de alfabetizacién en su
lengua materna pueden aprender a leer por primera vez en una L2 (Young-Scholten &
Strom/Naeb 2006; 2009); Kurvers et al. 2010). Sin embargo, parece que solo algunos alumnos
adultos sin habilidades para leer o escribir en su lengua materna son capaces de alcanzar
niveles altos de dominio., mas alla del A1 del Marco Comun Europeo de Referencia para las
lenguas (Condelli et al. 2003; Kurvers et al. 2010; Schellekens 2011; Tarone et al. 2009). En el
afio 2010 el desequilibrio entre el potencial de los alumnos y su falta de éxito llevé a un grupo
de académicos a empezar a trabajar juntos de manera activa para conseguir una solucién. A
pesar de las diferencias politicas, culturales, linglisticas y ortograficas que existian entre los
paises de reasentamiento, la mayoria de los adultos inmigrantes con bajo nivel de formacién
procedian del mismo grupo de paises empobrecidos y conflictivos. Y debido a que estos
adultos habian sobrepasado la edad de escolaridad obligatoria y habian recibido poca o
ninguna instruccion formal, las diferencias de los sistemas educativos secundario y terciario
entre los paises de acogida tenian poca relevancia. Esto significa que los profesionales que
trabajan con estos adultos tienen mucho en comun.

Identificado el desigual apoyo ofrecido actualmente a las habilidades basicas de estos adultos
inmigrantes, este grupo se comprometié a trabajar en la busqueda de soluciones que pudieran
superar las politicas de cada pais. La financiacion de Grundtvig apoyd una serie de reuniones
con el fin de discutir sobre el curriculo, la metodologia, las técnicas, materiales, pruebas,
evaluaciones y formacion del profesorado de seis paises con lenguas, culturas, sistemas
educativos, medidas y politicas diferentes (Dinamarca, Alemania, Espaia, Suecia, Holanda y el
Reino Unido). A lo largo de este proyecto inicial, empezaron a surgir investigaciones que
mostraron que las oportunidades de estos alumnos adultos se incrementarian de manera
significativa cuando profesores bien formados les ensefiaran (Condelli et al., 2010). En el
ultimo taller, en Amsterdam, el grupo llegd al acuerdo de centrarse en la formacion y el
desarrollo de aquellos que trabajaran con adultos inmigrantes con poca formacion a través de
una actuacion a nivel supra-nacional y en linea.

La financiacidon desde Grundtvig respaldd un nuevo proyecto con un triple objetivo. El equipo
sospechaba de la escasez a nivel mundial de la formacién y desarrollo profesional de este
grupo de profesionales (tanto de los asalariados como de los voluntarios), a lo que subyace un
conocimiento insuficiente sobre diferentes aspectos de los antecedentes de los alumnos, sus
circunstancias y capacidades. El principal objetivo era, por tanto, dirigir encuestas a nivel
internacional para conocer las necesidades de formacién y desarrollo de los profesionales (ver
Young-Scholten, Peyton, Sosinski & Cabeza, 2015; ver también Franker & Christensen, 2013;
Vinogradov, 2013; Vinogradov & Liden, 2009). El segundo objetivo era el de pilotar un curso
en linea en varios idiomas para ver si este podria ser un modelo factible?. El curso se centrd

1 Universidad de Newcastle (direccién), Asociacién de Trabajadores de Educacién (Workers Education
Association); VUC Fyn (Dinamarca); Universidades de Amsterdam, Colonia, Granada, Leipzig y Estocolmo.

2 Universidad de Newcastle (direccion), con las Universidades de Amsterdam; Colonia; Granada; Jyvaskyl3; en los
EE. UU: la Universidad de Virginia Commonwealth; American Institutes for Research (Institutos Americanos para
la Investigacion); Center for Applied Linguistics (Centro para la Linglistica Aplicada).
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en el vocabulario y usoé la plataforma de cédigo abierto Moodle y se ofrecio de manera
simultdnea en holandés, inglés, finés, aleman y espafiol. Se ofrecié durante mas de seis
semanas a finales del invierno de 2014 y atrajo a 51 personas que se registraron desde Bélgica,
Canada, Finlandia, Alemania, Holanda, Nueva Zelanda, Espaia, el Reino Unido y los Estados
Unidos. La meta del proyecto final fue la de la formacién de profesores y el desarrollo del
curriculo. Esta integracion de los seis moédulos independientes siguid el modelo del
exitosamente dirigido mddulo sobre vocabulario.

El segundo proyecto ha revelado que en los casos en que estén disponibles la formacién de
profesores y el desarrollo profesional (en adelante F&D), estos contaran con una introduccion
al trabajo con esta poblacion. Esta F&D no siempre es facilmente accesible o gratuita. Asi, el
tercer proyecto decidio incluir este curso o médulo junto con otros cinco que proporcionaran
a los profesionales numerosas oportunidades para ampliar su conocimiento sobre una serie
de temas importantes a la hora de trabajar con este tipo de alumnos. El equipo del proyecto
fue evolucionando hasta incluir a nuevos miembros y un nuevo pais (Turquia).

El contenido de cada médulo ha sido recogido para usted en este volumen. Cada capitulo
presenta al lector la totalidad de los problemas de investigacion en relaciéon con esta
poblacién. Los adultos inmigrantes con bajo nivel de instruccion formal son un grupo ignorado
casi por completo por aquello que investigan sobre la adquisicién de segundas lenguas y otras
areas cercanas. Esto es lamentable puesto que es sefial de que no existe una base en la que
los profesionales puedan apoyarse para comprender qué es lo que puede funcionar en su
trabajo. Pero la realidad es que, por un lado, estos aprendientes abarcan un pequefo
porcentaje de todos los inmigrantes en todo el mundo, y por otro, suponen una pequeia
minoria de todos los lectores principiantes de todas las segundas lenguas. Dicho de otra
forma, son invisibles. Esta situacion no tiene por qué continuar asi. Cuando se desarrollaron y
lanzaron estos seis médulos de EU-Speak, el principal y mas importante deseo del equipo del
proyecto era el de informar a los profesionales sobre el sinfin de influencias que pueden
afectar el progreso de la lectura y de la lengua oral de los alumnos. Un segundo beneficio bien
podria ser que aquellos que leyeran esta coleccidon y/o participaran en los mddulos
encontraran motivacidon para que de manera sistemadtica fueran un paso mas alld para
descubrir mas sobre como aprenden sus alumnos. Si estuviera interesado en realizar un curso,
estos estaran disponibles a partir de otofio de 2018 a través de www.leslla.org.

Martha Young-Scholten
Newcastle University
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1. Trabajando con alumnos LESLLA

éQuiénes son los alumnos de alfabetizacion?
é¢Qué significa ser un alumno no alfabetizado?

Probablemente ha oido el término alfabetizacién en varios contextos. Se usa a veces para
referirse a las habilidades basicas de lectura y escritura, sin considerar si los alumnos
presentan problemas en esos aspectos. Se usa también para hablar de areas especificas del
aprendizaje de segundas lenguas (L2), como la alfabetizaciéon en familia, donde la ensefianza
de una segunda lengua se combina con contenidos relativos a la educacién de los hijos, el
sistema escolar, etc. Asimismo, es posible que haya oido hablar de alfabetizacién financiera
que se refiere a la habilidad de gestionar el dinero. Por supuesto, el término «no alfabetizado»
se refiere a los que no saben leer o escribir en su lengua materna.

Nosotros usaremos el término alfabetizacién mas bien en el primer sentido. Los alumnos en
clases de alfabetizacién encuentran problemas para leer y escribir en su lengua materna y
frecuentemente han recibido muy poca o ninguna instruccion formal en sus paises de origen.
Es posible que no sepan leer ni escribir en su lengua materna (o en ninguna otra que habian
aprendido antes de emigrar).

Tal vez hablen una lengua que no cuenta con una forma escrita, por ejemplo, el Mosuo (Florez
and Terrill, 2003).

A veces, esos alumnos han experimentado vivencias traumaticas en los paises de origen, lo
cual puede afectar a la velocidad y la facilidad con las que aprenden el nuevo idioma.

No le sorprenderd comprobar que muchos de sus alumnos en la clase de alfabetizacién
provienen de paises con mayores tasas de analfabetismo, como puede observarse en el mapa
mundial del analfabetismo.

Adult literacy rate

e
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~ - =
xS - Q\\

/

Adult iteracy rate
. Less than 50%
[ 50% to 59%
[]60% t0 69%
[]70% 10 79%
B 80% 10 89%
[ 90% to 100%
[ ]No data

La siguiente seccion de este capitulo le proporcionara detalles mas especificos sobre quiénes
son los alumnos de alfabetizacién. Para evitar la confusion, que es consecuencia de las
diferentes maneras en que se usa la palara alfabetizacién, a partir de ahora, usaremos el
término de «alumnos LESLLA» o «estudiantes LESLLA» en este libro. LESLLA son las siglas para
la organizacion Literacy Education and Second Language Learning for Adults (Alfabetizaciény
Ensefianza de Segundas Lenguas para Adultos), un foro internacional de investigadores que



4

comparten su interés en la investigacion sobre el desarrollo de las habilidades en las segundas
lenguas de los inmigrantes adultos baja o nula formacién antes de llegar al pais de acogida. El
objetivo de LESLLA es compartir investigaciones empiricas e informacion que ayude y guie a
la futura investigacién sobre la adquisicion de segundas lenguas (ASL) para la poblacién con
bajo nivel de formacion. Esta investigacion, a su vez, proporcionara orientaciéon para el
desarrollo de politicas educativas en todos aquellos paises en los que se asientan los
inmigrantes, la mayoria de los cuales necesita apoyo educativo. Esto también ofrecera
informacién en la ensefianza mediante el desarrollo de recursos apropiados.

Tipos de alumnos LESLLA

Puede que le facilite su trabajo saber que los alumnos LESLLA pueden clasificarse en seis tipos.
Si sabe a qué tipo pertenece cada uno, le resultara mas facil planificar sus clases. Mientras
mira la tabla, piense en sus alumnos y cdmo podria clasificarlos.

Tipos de alfabetizacién en L1 (lengua nativa) de aprendientes de una nueva lengua

Alfabetizacion en la L1 Explicacion

Los alumnos no han tenido acceso a instruccion formal

No alfabetizado . . , .
pero si esta disponible en su pais de origen

La primera lengua del alumno no cuenta con forma escrita
o esta estd en proceso de desarrollarse (por ejemplo,
lenguas indigenas americanas, africanas, de Australia o
lenguas del Pacifico que no tienen forma escrita)

Prealfabetizado

Los alumnos tienen un minimo de alfabetizacion en su

Semialfabetizado
lengua materna

Los alumnos estan alfabetizados en la lengua escrita, pero
en una forma de escritura no alfabética (por ejemplo, el
chino mandarin)

Alfabetizados en escritura
no alfabética

Los alumnos estan alfabetizados en la lengua escrita en un
alfabeto no romano (por ejemplo, el arabe, el griego, el
coreano, el ruso o el thai).

La direccion de la escritura puede también variar.

Alfabetizado en escritura
alfabética (no alfabeto
romano)

Los alumnos estan alfabetizados en la lengua escrita en el
alfabeto romano (por ejemplo, el francés, el aleman vy el
espafiol). Leen de izquierda a derecha y reconocen la
forma de las letras y sus tipos.

Alfabetizado en escritura
alfabética (alfabeto
romano)

Burt, M., Peyton, J.K., & Schaetzel, K. (2008). Working with adult English lanquage learners
with limited literacy: Research, practice, and professional development. Center for Adult
English Language Acquisition.

La primera lengua en nifios vs. la segundo lengua en adultos

Intente comprender mejor como los estudiantes LESLLA (y en general, los estudiantes de L2)
se enfrentan a un nuevo idioma. Aprender a leer y escribir una lengua nueva siendo adulto es
un proceso muy diferente en comparacién con el mismo proceso que experimentas cuando
tienes cuatro, cinco o seis afios y las habilidades lecto-escritoras se han adquirido
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completamente en tu idioma materno. Este proceso es mas complicado si no tienes
experiencia con la lectura o la escritura en tu idioma materno.

La investigadora de la adquisicién de la segunda lengua Elaine Tarone (2009), directora del
Centro de Investigacion Avanzada en la Adquisicion de la Lengua en la Universidad de
Minnesota, en Minneapolis, escribié:

Los nifios que adquieren la primera lengua tienen al menos cuatro aflos para escuchary hablar
su primer idioma antes de empezar a leerlo y escribirlo. Los inmigrantes adultos no cuentan
con ese lujo; tienen que aprender a leer y escribir al mismo tiempo que aprenden la sequnda
lengua de forma oral. Y si no saben leer en su lengua materno usando la escritura alfabética,
entonces el proceso de aprendizaje es completamente diferente a como los adultos
alfabetizados adquieren esta sequnda lengua

La mayoria de los profesores de inglés como seqgunda lengua —English as a Second Language
(ESL)— seguramente aprendieron a representar los fonemas de su lengua materna con
simbolos visuales (letras), ya que tiempo después no recordarian como habian comprendido la
lengua oral anteriormente, si se percataban de los fonemas, etc. Les resulta fdcil asumir que
sus alumnos también se dan cuenta de los mismos aspectos de la lengua oral.

A pesar de las desventajas que los alumnos de LESLLA puedan tener, cuentan también con
mas ventajas que los nifios que estan aprendiendo a leer y escribir en su lengua materna.
Tienen un conocimiento extenso y sofisticado sobre la amplitud y la inmediatez del mundo
comparado con un nifio de 5 afios. Y lo que es mas importante, pueden ser alumnos
principiantes, pero son personas capaces de resolver problemas como expertos. Esta habilidad
los ayuda indudablemente a dominar la lectoescritura de la L2.

Instrucciones para la clase: un enfoque equilibrado

La investigacion de cémo ensefiar a leer y a escribir suele presentar dos enfoques: el primero,
llamado ascendente, o el enfoque fénico o lingliistico, fomenta la ensefianza de las letras, el
simbolo fonético correspondiente, silabas, palabras, y frases. Este enfoque se centra menos
en el significado y mas en el dominio del simbolo fonético correspondiente.

El segundo enfoque, el descendente, empieza con frases y palabras. Solo después del dominio
de palabras comunes, los alumnos obtendran el conocimiento de silabas, seguidas por los
sonidos vy las letras.

El enfoque propuesto aqui (y por muchos profesores) es un acercamiento a un equilibrio que
combina lo mejor de ambos enfoques. Como vera mas tarde en este capitulo, el acercamiento
a este equilibrio puede ser usado eficazmente para el aprendizaje colaborativo en clase, como,
por ejemplo, en el método Enfoque de Experiencia Linglistica (LEA: Language Experience
Approach) o en un aprendizaje basado proyectos que se veran después.

¢Como limita la falta de alfabetizacion a los alumnos y cdmo podemos ayudarles?

Mas allad de la clase, la falta de alfabetizacién puede afectar a los alumnos de numerosas
formas. Solicitudes de empleo, impresos de inmigracion, o la necesidad de rellenar cualquier
otro documento (incluso en las versiones en linea) pueden dejar a los alumnos de LESLLA es
desventaja, por lo que acuden a amigos, familiares o asistentes sociales; o evitan
completamente escribir un texto extenso. No comprenden las notas escritas en el trabajo, los
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horarios del transporte publico ni los carteles del vecindario o el supermercado. No entienden
las normas de seguridad en el trabajo ni carteles ni circulares, con lo cual los trabajadores poco
alfabetizados tienden a sufrir accidentes laborales. No debe sorprender que un estudio
médico haya mostrado que los poco alfabetizados en la lengua inglesa sean mas propensos a
sufrir depresiones (Bennett et al.,2007).

Un drea donde la falta de habilidades lecto-escritoras afecta a esos estudiantes es el ambito
de la salud. La baja alfabetizacion, asi como la habilidad limitada con las matematicas, puede
afectar a comunicacidn con el paciente, lo que puede estar unido a mayores problemas salud.
El informe «Habilidad para las matematicas y comunicacidén con los pacientes: cuentan con
nosotros», publicado en el Journal of General Internal Medicine (Apter et al., 2008), afirma:
«La poca alfabetizacion es invisible. Los pacientes no te dirdn que estan poco alfabetizados
porgue probablemente esto les pondrd mas nerviosos» dijo la autora del estudio, Andrea J.
Apter en su discurso de 2009 en una conferencia de la Academia Americana de Alergia, Asma
e Inmunologia. Asi pues, los consejos médicos —y muchas veces, las instrucciones médicas
numéricas, relacionadas con las dosis y los porcentajes de riesgo para la salud— pueden ser
confusos para los alumnos LESLLA.

Conclusion

En este primer capitulo, ha aprendido qué significa ser un estudiante de alfabetizacion/ LESLLA
y cuales son los seis tipos de alumnos en relacion al nivel de alfabetizacién: no alfabetizado,
prealfabetizado, semialfabetizado, alfabetizado en escritura no alfabética, alfabetizado en
escritura alfabética, pero sin alfabeto romano y alfabetizado en escritura alfabética con
alfabeto romano. Ademds, le hemos proporcionado una guia para lograr un enfoque
equilibrado en la ensefianza del alfabetismo en el aula.

También se ha discutido cdmo la lectura y escritura pueden presentar retos para los alumnos
adultos en el trabajo, en la consulta médica, para rellenar documentos o en otras situaciones
diarias. No obstante, los adultos cuentan con algunas ventajas con respecto a los nifios, como
la habilidad de resolver problemas, la cual pueden aplicar mientras estan aprendiendo.

En el proximo epigrafe, encontrarda cdmo preparar su clase, cémo ayudar a los alumnos a
sentirse comodos y como llevar a cabo una evaluacion de necesidades.
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Preparacidn para enseiar en su clase de alfabetizacion

Los profesores que estan trabajando con aprendices de LESLLA por primera vez suelen decir
qgue no saben por donde empezar. En esta leccidon, va a descubrir cdmo prepararse
adecuadamente para la clase (ej., seleccionar el equipamiento y los materiales). Tambiénva a
aprender como ayudar a los estudiantes a sentirse cémodos en clase o en sus clases
particulares—un factor importante en cualquier clase de L2, pero, sobre todo, con un grupo
de estudiantes que pueden haber tenido poca o ninguna experiencia escolar formal—.
Hablaremos de cémo llevar a cabo una evaluacién de necesidades con los alumnos de
alfabetizacidn, lo que puede le ayudara a determinar lo que los estudiantes quieren estudiar.
Por ultimo, le ofrecemos algunas actividades para usarlas durante las primeras semanas de
clase.

La recopilacidon de materiales

La recopilacién de materiales que puede necesitar para una clase de alfabetizacion podria
hacer que se sienta como si estuviera haciendo tu maleta para un largo viaje. Mientras que,
sin duda, necesita papel, boligrafos y lapices, tijeras, cinta adhesiva, y un proyector de techo
y / o un ordenador y pantalla para presentaciones de clase; los estudiantes de LESLLA
requieren practica en herramientas de aprendizaje adicionales.

Aqui hay una lista de materiales que podria tener en su clase:

Tiras de cartén grandes o papel grueso para que los estudiantes escriban sus nombres y otras
palabras basicas. "A medida que los estudiantes avanzan en la escritura de su nombre y
apellido, el papel o las tiras se pueden cortar para mostrar los limites de las palabras”, escribe
Wrigley y Guth (1992) en Acercando la alfabetizacién a la vida

Rotuladores de colores para practicar la escritura.

Letras y / o Legos magnéticos para la formacion de las letras. Puedes usar otros objetos tactiles
para ayudar a los estudiantes con la formacion de las letras, como el papel de lija.
Camara digital para tomar fotos relacionadas con las lecciones.

El acceso a un ordenador (si estd disponible). Como discutiremos mas adelante en este
capitulo, la préactica de ordenador puede ayudar a descubrir a los alumnos de alfabetizacidn
una habilidad valiosa relacionada con el trabajo, y se les da otra manera de practicar las letras
y palabras.


http://www.coe.int/en/web/lang-migrants/home

Libros de texto, cuadernos de trabajo adecuados, lecturas y diccionarios ilustrados. Puedes
pedir a los editores si tienen los textos de lectura para los alumnos de mayor edad y de baja
alfabetizacién.

Incluso si sus nuevos lectores sélo se estan centrando en las imagenes, estan involucrados en
el acto de la alfabetizacidn, y se estdn convirtiendo en lectores y alumnos mads seguros a través
de esta practica.

Para algunas pautas rapidas sobre como elegir un texto apropiado para una clase de LESLLA,
consulte las caracteristicas de los textos que apoyan la lectura

Caracteristicas de textos que apoyan la lectura

Si | No

¢Son materiales auténticos? Los materiales auténticos se escriben para informar
o entretener, no para ensefiar cuestiones gramaticales ni correspondencias entre
letras y sonidos.

éSon materiales predecibles? La prediccion se basa en el uso de patrones
repetitivos, modelos acumulativos, la rima, la aliteracion y el ritmo. Los libros
también son predecibles si los estudiantes tienen un conocimiento previo de los
conceptos presentados.

éHay una buena conexidn entre los dibujos y el texto? Una conexién apropiada
aporta apuntes visuales no lingliisticos. ¢ Es predecible la colocacion de las fotos?
éSon los materiales interesantes, creativos o ambas cosas? Los textos
interesantes e imaginativos atraen a los estudiantes.

éRepresentan las situaciones y los personajes del libro las experiencias y el
conocimiento de los alumnos en la clase? Los textos importantes desde el punto
de vista cultural interesan a los estudiantes.

Consideraciones adicionales para estudiantes mayores con un dominio del inglés limitado
¢Es limitado el texto?

éSon los dibujos, fotografias u otros tipos de signos apropiados para estudiantes
mayores?

Para la contextualizacidn de los textos, éhay claridad en los términos, diagramas,
graficos, mapas u otros recursos visuales?

¢Es apropiado el contenido para el nivel de edad?

Haga su maleta: Materiales para comenzar con la alfabetizacion

A medida que relna sus materiales, utilice la tabla "Haz tu maleta" para organizar lo que
necesita en clase y por qué lo necesita.

Materiales éPor qué? ¢Cuantos?

Herramientas de escritura

Materiales de papel



Objetos tactiles

Empezamos y hacemos que los estudiantes se sientan comodos

En primer lugar, tenga en cuenta que los alumnos de LESLLA cuentan con muchas ventajas
cuando acuden a una clase de L2 o en cualquier contexto de aprendizaje. Vinogradov sugiere
incluir dentro de estas ventajas las fuertes y complejas redes sociales, la resoluciéon de
problemas, las estrategias avanzadas para aprender sin estar alfabetizados y posiblemente su
avanzada competencia oral por encima de su habilidad para leer y escribir.

Muchos de estos estudiantes han obtenido puestos de trabajo, inscrito a sus hijos en los
sistemas educativos locales, y han accedido a los servicios sociales, afiladen Wrigley y Guth
(1992). Ademas, los profesores que han trabajado previamente con los estudiantes de LESLLA
afladen que, a pesar del trauma que pueden haber experimentado, de los desafios en su vida
cotidiana y de su falta de habilidades basicas, tienen sentido del humor y estan abiertos a
aprender todo lo que puedan captar en el aula.

Sin embargo, los estudiantes de LESLLA aportan algunos desafios a la alfabetizacién. Algunos
pueden ser timidos porque no quieren que los demas sepan que tienen problemas con la
lectura y la escritura. Se sienten intimidados por otros que son mas competentes en la
segunda lengua. También hay diferencias culturales y religiosas que pueden dar lugar a la
renuencia de los estudiantes a interactuar de cierta manera con el profesor o con otros
estudiantes. Ademds, puede llevar mucho tiempo a los alumnos LESLLA terminar las
actividades en clase.

Para poner de manifiesto los puntos fuertes de los estudiantes y reducir al minimo sus
problemas, es fundamental que los estudiantes se sientan cdmodos en el aula. Sus estudiantes
de LESLLA puede gque no hayan participado antes en el contexto estructurado del aula. Como
cualquier estudiante al aprender un nuevo idioma, pueden sentirse nerviosos por lo que
tendran que hacer en clase.

Aqui se muestran algunas sugerencias que se pueden tener en cuenta para ayudar a que los
estudiantes se sientan mas cémodos en clase o sus clases particulares.

Ser consciente de los retos especificos de cultura y lengua

Aunque las generalizaciones no siempre se aplican, los estudiantes de LESLLA de
determinados paises o que hablan idiomas especificos pueden tener necesidades especificas.
Los estudiantes somalies, marroquies, etiopes, eritreos, paquistanies y afganos puede que
necesiten que se les ensefie como formar las letras y como sostener un lapiz y manejar un
cuaderno debido a la formacién del caracter diferente de sus alfabetos al alfabeto latino. Los
estudiantes asiaticos en este nivel preliterario trabajan mds con las habilidades de
comprensioén oral y de escucha.

Las dindmicas son diferentes para cada grupo de estudiantes, pero es esencial que los
profesores las comprendan, si no, se perderd tiempo y no se conseguird un progreso real en
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cada drea de dificultad y una gran sensacion de frustracion e incapacidad se ira construyendo
de manera progresiva en nuestros alumnos y en toda la clase como grupo.

Ver la clase como una puerta de entrada a una nueva cultura y a nuevas oportunidades
para los estudiantes.

El profesor puede incorporar practicas que hagan el comienzo de la clase de L2 un salvavidas
y una puerta de entrada a una nueva cultura y a una forma de mayores oportunidades para
los estudiantes. Los estudiantes pueden ir sintiéndose aislados e incapacitados para establecer
conexiones sociales significativas, asi como un sentido de desarrollo personal. Por lo tanto, el
comienzo de la clase de L2 de adultos es mucho mas que la practica de alfabetos, ejercicios de
gramadtica, vocabulario y memorizacién. Se trata de abrir puertas mentales, emocionales y
sociales para que los estudiantes lleguen a estar animados, motivados, confiados y
comprometidos a medida que aprenden a comunicarse en un idioma nuevo.

Conocer a los estudiantes y animalos para que lleguen a conocerse unos a otros

Esto ayudara a crear una comunidad acogedora en el aula. Tenga los nombres de los alumnos
en tarjetas para saber sus nombres (y ellos sabran los del resto de la clase). El profesor tendra
que escribir sus nombres y hacer que los alumnos los copien. Esto ayudara a los estudiantes a
sentirse menos aislados y mas conectados con su nueva comunidad de clase. Si es necesario,
dedique algun tiempo a la pronunciacién del nombre (especialmente si los estudiantes son de
distintos paises). Averiglie por qué estdn aprendiendo esa segunda lengua.

Utilice la conversacién y el guion de entrevistas para que los estudiantes puedan descubrir de
ddnde son los compafieros de clase, dénde viven ahora, y otras cosas que puedan tener en
comun.

le ofrecemos un sencillo ejemplo de tabla (para conversaciones y entrevistas).

¢Como te llamas? éDe doénde eres? éDonde vives? ¢Cudl es tu numero
de teléfono?

Usando una copia de la informacion de la tabla, los alumnos podran preguntarse entre ellos
sus nombres, de donde vienen, etc. El alumno que haga las preguntas puede escribir la
informacidon que le den sus compafieros en los espacios correspondientes. Después, los
alumnos pueden contar al resto de la clase la informaciéon de la persona a la que ha
entrevistado.

Descubrir lo que sus alumnos quieren estudiar

Cuando empiece la clase, tendra que averiguar lo que los estudiantes quieren estudiar. Esto
se llama una evaluacion de necesidades.

Tal vez su programa o su pais cuente con un plan de estudios conjunto para indicar lo que
estudiaran los alumnos en clase. O bien, puede utilizar un plan de estudios de habilidades para
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la vida, donde los estudiantes elijan unos temas basados en la supervivencia, como el trabajo,
el transporte, la salud y los servicios comunitarios. Dependiendo de donde ensefie, lo que
estudie en el aula puede ser mas fluido. En esta ultima situacion, es posible que las
necesidades de los estudiantes varien mucho. Algunos alumnos simplemente quieren ser
capaces de firmar su nombre en algunos documentos. Otros quieren sostener una Biblia y leer
un versiculo especial que ya saben de memoria... Otros quieren escribir su nimero de
seguridad social en un formulario o leer una nota del profesor de sus hijos. Por supuesto, si
solamente esta dando clases a un alumno, hacer el analisis de necesidades es mas sencillo.
Puede que quiera utilizar herramientas especiales como fotos para guiarlos en su eleccién.
No importa cual sea el enfoque que tome; conectar a los estudiantes con lo que quieren o
necesitan estudiar ayuda a mantener a los estudiantes motivados.

Para aquellos alumnos que todavia no saben leer, las imdgenes pueden proporcionar una
manera visual facil de recopilar informacion sobre sus necesidades de aprendizaje. Por
ejemplo, fotos de revistas o dibujos que representen temas del curriculo comunes (por
ejemplo, la comunidad, la vivienda, el transporte) se pueden discutir con los estudiantes y
luego votar para ver qué se quiere estudiar en clase. Las imagenes se pueden mostrar en el
aula, con los estudiantes haciendo una marca de verificacion al lado de la foto o fotos que
mejor representen lo que quieren aprender. Los estudiantes también pueden "votar con los
pies", de pie junto a la imagen de la materia que quieren estudiar mas, aunque el profesor
debera tomar una decisidén en respuesta a las necesidades de aprendizaje, lo que sera, con
finalidad practica, una actividad grupal.

Si usa diccionarios ilustrados, los estudiantes pueden escoger las paginas que mejor
representen lo que quieren estudiar en clase. Los alumnos pueden identificar las paginas que
se seleccionan con mayor frecuencia para determinar el enfoque para la clase. Asegurese de
gue usted (o su programa) deciden de antemano cémo se van a cubrir muchos de los temas
del curriculo en el desarrollo de una clase determinada. Por ejemplo, si su clase se reune dos
noches a la semana durante dos horas a lo largo de doce semanas, uno o dos temas puede
que sean adecuados. La ensefianza basada en temas puede que sea diferente a aquella a la
que estd acostumbrado en el aprendizaje de una lengua extranjera o en la ensefianza que ya
ha realizado en la que los contenidos han girado en torno a la gramatica.

En el dia a dia, un archivo de lectura puede ayudar a los estudiantes a seleccionar las areas de
aprendizaje que mejor se adapten a sus necesidades.

[El archivo de lectura] puede que contenga una variedad de formas: fotografias de letreros de
las calles, prensa ilustrada o articulos de revistas, extractos de los anuncios que desean,
envases de alimentos, recetas, cuentos y articulos sobre una amplia gama de temas, dibujos
animados, mapas, etiquetas de los medicamentos, tiras comicas, horarios, instrucciones,
folletos y menus. Siempre que sea posible, estos articulos deberdn tener ilustraciones o en un
formato que proporcione una pista sobre el contenido. (Bell & Burnaby, 1984, p. 29)

Facilitar las primeras lecciones

Puede que tenga sus materiales preparados, que haya seleccionado un buen método para
llevar a cabo una evaluacion de las necesidades, y que esté seguro de que puede hacer que
los estudiantes se sientan cdmodos en su clase y con usted. Sin embargo, puede que no esté
seguro todavia sobre qué tratar durante sus primeras lecciones. En algunos paises los
profesores comienzan ensenando el alfabeto (fonética), mientras que en otros la ensefianza
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comienza con palabras completas (la lengua en si). El primer método es considerado como el
de abajo a arriba (de elementos mds pequefios a mas grandes) y el segundo como de arriba
abajo (de elementos mas grandes a mas pequefios).

Una forma de ayudar a los estudiantes a que se den cuenta de lo dificil que puede ser leery
escribir en otro idioma es pedir a un estudiante voluntario que escriba una frase corta en su
lengua materna en la pizarra (debe estar en un idioma que no conozca.) Después, la clase
observa mientras usted copia esa frase. Esta breve pero esclarecedora actividad ayudaria a
romper el hielo en su clase. Marina Spiegel y Helen Sunderland (2006) que trabajan en Londres
discuten esto en su libro, Ensefianza Bdsica de la Alfabetizacion para estudiantes de ESOL en
el Reino Unido:

Puede que experimente agotamiento, frustracion, dificultad para retener las palabras en su
memoria a corto plazo cuando estd copiando y que necesita mucho mds tiempo del que penso
al principio con el fin de hacer la copia de forma adecuada. Puede que se preocupe de que no
sabe donde comienza o termina una letra o por donde empezar a escribirla. Y recuerda que
usted ya es un escritor experto en al menos una lengua.

Otro inicio sencillo seria el reconocimiento del nombre. Tanya Conover (2008) recomienda
una hoja de registro donde los estudiantes escriban sus nombres y su hora de llegada (si saben
como hacerlo). En el drea de inicio de sesidn, los estudiantes pueden recoger su tarjeta de
identificacion, o un objeto similar. "El instructor lleva una etiqueta con su nombre, para hacer
saber que es un miembro de la comunidad de aprendizaje," recomienda Tanya.

Tras el reconocimiento del nombre, la obtencidn de informacidn personal acerca de la vida y
las familias de los estudiantes es otra manera ideal de empezar en el aula de LESLLA. Algunas
estrategias y actividades que puede usar son:

Centrarse en la informacién personal del alumno, su historia personal basica o sus
experiencias.

Establecer rutinas de clase como: poner la fecha y el tiempo que hace en la pizarra, darles a
los alumnos un par de frases que copiar de la pizarra, saludarse oralmente entre todos,
preguntar algo o proponer una actividad que mueva a los alumnos de sus sillas y que hagan
mas comodo el entorno.

Pequefios modelos de didlogo que permitan a los alumnos trabajar en los suyos propios
Revisar el plan de la clase y cualquier material que los alumnos tengan que llevar al aula cada
clase, por ejemplo, el cuaderno.

Conocer la informacién personal acerca de los estudiantes es una buena idea para orientarlos
en sus nuevas clases. Los profesores pueden usar informacién o tablas de entrevistas, donde
los estudiantes se preguntan cosas bdsicas sobre ellos mismos o sobre temas especificos.
Puesto que solo una pequeia parte de la informacién se esta intercambiando en un momento
dado, los estudiantes que no han podido escribir aun, pueden participar dando a sus
compafieros la informacidn para que la incluyan en las casillas de la cuadricula por ellos.

Un ejemplo de actividad para las primeras semanas en la que se use una tabla de entrevista
es la siguiente:

Fawzia: ¢Como te llamas?

Karim: Me llamo Karim

Fawzia: ¢De donde eres?

Karim: Soy de Argelia
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Fawsia: ¢ Cual es su numero de teléfono?
Karim: 703 555 1234

Fawzia: ¢ Cual es su profesion?

Karim: Soy aparcacoches

¢Como te llamas? ¢De donde eres? ¢Cudl estunimero  ¢Cual es tu
de teléfono? profesion?
Karim Argelia 703-555-1234 Valet

Para obtener informacién personal de los estudiantes, también puede pedir a sus
estudiantes que hagan un reportaje de fotos sobre ellos mismos para colgarlo en la pared de
la clase. Los estudiantes pueden usar dibujos, fotos de revistas o fotos reales de sus albumes
y traer al menos un texto que les guste. Los alumnos mas avanzados pueden también escribir
una pequefia historia. Aqui hay algunos ejemplos:
1.

éCémo te llamas? Me llamo Betsy - A
2. éDe donde eres? Soy de Ottawa X
3. éCuantos hijos tienes? Tengo un hijo L
4. ¢Cuantos afios tienen? Tiene 5 afos

5. éEn qué curso estan? Va a la guarderia —
" 5 ! -
Ejemplo de historia breve: ﬁé , J/ -

Me Illamo Mehmet Bezen. Mi direccién es calle Paseo de la Libertad 32, Madrid. Tengo dos
hijos. Mi hijo se llama Birkam. Tiene 5 afios. Va a la guarderia. Mi hija se llama Farah. Tiene 9
anos. Va a cuarto de primaria.

Mas alla de la informacién personal es importante que estudiantes aprendan en estas
lecciones iniciales cdmo expresar sentimientos emotivos y fisicos oralmente en la lengua que
aprenden. Una vez que estas expresiones son adquiridas, los estudiantes se animan a
saludarse entre ellos y descubren cémo se sienten realmente. Los estudiantes saben decir si
estan cansados, si les duele la cabeza; o, quiza, si se sienten tristes. Otros saben contestar con
tacto y dnimo lo cual ayuda a crear relaciones y comunidades a la vez que usan su nueva
lengua.

Conclusion

Los planes de clase no son el Unico componente importante de la clase de preparaciéon. Como
ha descubierto en estos parrafos, reunir los materiales necesarios para ensefar con eficacia a
sus alumnos es también un paso importante, sobre todo, con los alumnos LESLLA. Los
profesores de alumnos LESLLA también tienen un papel importante en su intento de hacer
sentir a los estudiantes cémodos en la clase o en las clases particulares y en su adaptacion a
la nueva cultura. Habra aprendido algunas formas para construir una comunidad escolar y un
buen compaiierismo.

Llegar a una buena evaluacidn de necesidades ha sido otro aspecto tratado en esta leccién, lo
que ayuda a proporcionar un refuerzo de la comunidad del aula y de las sesiones individuales.

Estos parrafos también daban ideas para usar informacion personal de los estudiantes durante
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las primeras semanas de clase. Esto es, en general, un acercamiento comun para las clases
para adultos de L2, pero también una aproximacién particularmente importante para los
principiantes de LESLLA, que pueden ser nuevos en un marco escolar formal.
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Desarrollando la toma de conciencia del texto

Una vez que los estudiantes LESLLA hayan tenido una introduccién bdsica, querra centrarse
en desarrollar la toma de conciencia de un documento escrito. Esto incluye:

e el reconocimiento de las funciones y usos de un texto
e llegar a familiarizarse con el uso de un instrumento de escritura y
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e ser capaz de reconocer a simple vista las letras del alfabeto y, finalmente, las
palabras

La toma de conciencia del texto aporta a los estudiantes que aprenden a leer el impulso para
adquirir la conexion entre sonido/simbolo y para ser capaces de leer frases y parrafos. Como
afirman Burt, Peyton y Schaetzel (2008), una vez que los profesores usen ejercicios de pre-
alfabetizacién que proporcionen a los alumnos practica con la direccionalidad
de la escritura y lectura y el reconocimiento de formas y tamafios, pueden entonces
pasar a la ensefianza del alfabeto, las consonantes, las vocales, palabras y finalmente
secuencias mas largas, asi como oraciones. La conexién entre sonido/simbolo es igual de
crucial que la toma de conciencia de un texto para los estudiantes de alfabetizacidn; nos
dedicaremos mas a ello en la préxima seccién.

Actividades para el desarrollo de la conciencia de texto

La importancia de la toma de conciencia del texto en las clases de alfabetizacion es obvia en
algunas de las tareas que se les exige a los aprendices de alfabetizacion. Por ejemplo,
necesitan completar informacion personal (ejemplo: nombres, direcciones, nimeros de
teléfono) en el aula mediante formularios simples (ej: registro de entrada, impreso de
registro). Necesitan ser capaces de distinguir minusculas y mayusculas (ej: Tomas-tomas tu);
usar normas de escritura en la pagina (ej: de izquierda a derecha, de arriba a abajo y de parte
delantera a trasera de la pagina), deletrear palabras, escribir palabras, nimeros y secuencias
de palabras en frases relacionadas con tareas pertinentes. Verd actividades como estas a lo
largo de estos parrafos.

Al no haber crecido en un entorno alfabetizado, a un estudiante LESLLA no le habran leido sus
padres y no habrd observado a adultos y a nifios mayores involucrandose en practicas de
alfabetizacion. No tendran la conciencia del documento impreso que tienen los nifios en
sociedades alfabetizadas cuando comienzan la escuela y empiezan a aprender a leer y a
escribir.

Hay tres areas que necesitara abordar para desarrollar las habilidades de toma de conciencia
del documento escrito de sus alumnos:

1) Reconocer las funciones y usos del documento impreso

2) Usar un lapiz con facilidad

3) Aprender el alfabeto

(Es importante para los estudiantes aprender a usar un l4piz al comienzo para que asi puedan
borrar cosas)

Reconocer las funciones y usos del texto

Aunque el desarrollo de las habilidades con el lapiz y el reconocimiento del alfabeto son partes
importantes de la toma de conciencia del documento impreso para los estudiantes LESLLA, los
investigadores enfatizan que estas actividades han de tener un contexto basado en temas.

Con ese fin, use sus actividades de toma de conciencia con el documento impreso dentro del
contexto de lo que esté estudiando en clase, ya sea familia, el trabajo, la salud, el transporte,
etc. Un pasoinicial en el desarrollo de la toma de conciencia del documento impreso es ayudar
a los alumnos a adquirir un sentido de las funciones y usos del texto.
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El profesor... les ayuda a desarrollar un sentido de cdmo es un documento impreso, como de
gué manera es diferente una imagen o pdster, que tan solo existen como mera decoracion.
Los alumnos que no estén familiarizados con el alfabeto latino también pueden necesitar una
idea global de la forma y aspecto de la escritura latina (y del alfabeto latino escrito en otras
lenguas) antes de centrarse en palabras individuales y letras Wrigley & Guth (1992).

En esta linea, los estudiantes necesitan saber que los textos escritos tienen un comienzo, un
nlcleo y un final; que el espafol es leido de izquierda a derecha y de arriba a abajo de la
pagina; y que las palabras escritas pueden representar una historia o mensaje (August &
Shanahan, 2006, citado en Burt, Peyton & Schaetzel, 2008).

Una manera de desarrollar conciencia del documento impreso, sugerida por Wrigley vy
Guth (1992), es con la ayuda de objetos reales. Se pueden traer envases de comida, letreros,
un tubo de pasta de dientes, dinero, o cualquier otro articulo comercial con algo impreso en
él. Los alumnos pueden debatir qué son estos objetos y para qué sirven, e incluso intentar
adivinar qué dicen las inscripciones de los envases. El profesor anima a los alumnos que se
acerquen a la respuesta y finalmente revela qué pone literalmente en el envase.

Ademads, los profesores deben mostrar a sus alumnos los numerosos lugares en los que se
pueden localizar estas inscripciones y explicarles el por qué (instrucciones, advertencias,
descripciones, decoracién, consejos, poesia, etc.).

Utilizar un lapiz con soltura
Ayudar a los alumnos LESLLA a sentirse cdmodos escribiendo no es tarea facil.

Para aprender a escribir en cualquier idioma se necesitan habilidades motoras que los
alumnos alfabetizados pueden tener o no. Algunos pueden tenerlas si, por ejemplo, tienen
experiencia como costureras, sastres u otro trabajo minucioso.

De acuerdo con Schwarz (2008), a algunos estudiantes LESLLA les puede resultar dificil escribir
con un ldpiz (o cualquier otro instrumento de escritura) por las siguientes razones:

e No estan acostumbrados a copiar palabras o letras.

e Suelen tener problemas escribiendo en un papel sin lineas o sin ningln tipo de patrén o
estructura que seguir.

e Pueden tener problemas escribiendo sobre lineas o, tal y como se muestra en algunos libros
de texto o actividades, dentro de cuadriculas o entre una linea y una frase.

e No saben que tienen que escribir las letras mayusculas mas grandes que las minusculas.

e No saben utilizar el espaciado adecuado entre letras y palabras ni usar apropiadamente los
signos de puntuacion.

Segun Schwarz (2008), conviene recordar que los estudiantes LESLLA probablemente no estén
familiarizados con la terminologia que caracteriza los textos escritos en espaiol o en su primer
idioma. Por tanto, las palabras como en una frase, una pregunta, las mayusculas y puntuacidon
pueden ser conceptos nuevos para estos alumnos.
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Alternativamente, puede que alguno de estos estudiantes hable lenguas que no estan escritas
o que no lo hayan estado por mucho tiempo, por lo que es posible que no existan las palabras
gue describen textos en estos idiomas.

«Aunque muchos —probablemente la mayoria— de estos alumnos hablen otros idiomas, lo
que significa que han aprendido a usarlos de manera funcional sin ningun tipo de reglas».

Las actividades practicas (p.ej. actividades que vayan mas alld de escribir sobre papel)
ayudaran a reforzar la destreza escrita de los estudiantes ya que inicialmente desarrollan la
percepcion del lenguaje escrito. Teniendo en cuenta que el estilo de aprendizaje
predominante en algunos alumnos es visual, en otros, auditivo, y en otros kinestésico, las
actividades practicas escribiendo letras pueden servir de ayuda para alcanzar a los alumnos
kinestésicos y, a su vez, hacer que sirvan como precursores (o actividad suplementaria) en la
practica de la escritura a lapiz.

Una actividad adicional para ayudar a los estudiantes a sentirse cdmodos con una herramienta
de escritura puede ser colorear, recomienda Schwarz (2008). Aunque hacer que una clase de
adultos coloree pueda sonar muy infantil, hay libros para colorear disefiados especificamente
para nifios mayores (por ejemplo, algunos ricos en detalles de dibujos de museos) que otorgan
la practica necesaria para desarrollar las habilidades motrices necesarias a la hora de escribir
letras.

Spiegel y Sunderland (2006) sugieren que otra forma de estimular la percepcion del lenguaje
escrito es comenzar por el nombre de cada alumno. Se puede preguntar a los alumnos por el
significado de su nombre, quién se lo puso, y por qué se lo pusieron. Entonces, los alumnos
pueden centrarse en aprender a escribir sus nombres en espafiol; también se pueden seinalar
las letras que se parezcan-—por ejemplo, la h y la n en el nombre Khan.

A medida que los alumnos se familiarizan con la lectura y la direccionalidad del inglés, se
deben disefiar los documentos usados para que les sean faciles de leer, por ejemplo, con una
fuente de mayor tamafio, doble espaciado o mucho espacio en blanco.

Dibujar una linea roja en el margen izquierdo también puede ser practico para ayudar a que
el alumno se concentre en la direccionalidad. Hay que tapar cualquier otro texto, si es posible,
que se pueda encontrar en la clase (por ejemplo, textos que otro profesor que utilice esa
misma clase haya dejado escritos en la pizarra) con un trozo grande de papel cartdn, para asi
evitar distracciones visuales cuando los alumnos estén leyendo de la pizarra. Se recomienda
también descansar brevemente de leer y escribir de vez en cuando para prevenir la vista
cansada y asi poder practicar la oralidad.

Aprendiendo el alfabeto

En muchos paises de habla inglesa, es la norma ensefiar el alfabeto en los inicios de la
ensefianza de la alfabetizacion. Puede que esto no ocurra en otros paises en los que la
ensefianza del alfabeto se retrase hasta que la vista del alumno pueda leer mas de 300
palabras. Este es el caso de Holanda. Ensefiar o no el alfabeto nos lleva al debate sobre la
ensefianza y aprendizaje de la lengua en si y el basado en la ensefianza de la fonética
(problema al que alude el articulo de la doctora Patsy Vinogradov). Algunos paises usan un
enfoque equilibrado, combinando ambas posturas, como sugeria la doctora Vinogradov. Sin
embargo, usted debera hacer aquello que crea que es correcto o aquello que forma parte del
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enfoque actual de su pais. No obstante, en un determinado momento de la ensefianza de la
alfabetizacién tendra que exponer a sus alumnos al alfabeto. En los préximos apartados le
proporcionaremos diferentes actividades que puede usar para hacer esto.

Los alumnos deben recibir una copia del alfabeto que puedan consultar y estudiar. Esta puede
ser tan simple como una hoja de papel que ensefie el alfabeto tanto en letras mayusculas
como en minusculas. Dependiendo del programa, usted puede incluso crear un cuadernillo de
referencia para informaciéon sobre el alfabeto para los alumnos, de manera similar al
cuadernillo Read and Write creado en el Arlington Education and Employment Program
(REEP). El cuadernillo ofrece una pagina del abecedario en letras mayusculas seguidas de
minusculas.

Las consonantes aparecen en negro y las vocales en rojo. El cuadernillo proporciona ejemplos
de vocales junto a imagenes visuales (por ejemplo, una arafia y una pala para la letra a) —un
componente importante para ayudar a los alumnos con la correspondencia sonido/simbolo.
El cuadernillo también ensefia las consonantes, dando la oportunidad a los alumnos de rodear
una letra unas pocas veces en una cadena de letras al azar (es decir, emparejamiento de letras)
y luego escribir cada palabra unas pocas veces en lineas de practica. Los uUltimos ejercicios
dentro del cuadernillo presentan letras tanto en mayuscula como en minuscula. De manera
en la que el cuadernillo avanza, los alumnos emparejan palabras cortas que parecen iguales
—por ejemplo, ven la palabra pan y luego deben rodear dénde la palabra aparece otra vez
entre estas opciones: par, rap, pan, par, pan, pon, pan.

El Bingo del alfabeto y las fichas

Otra forma de practicar el alfabeto es con el Bingo del alfabeto. Usted puede hacer facilmente
un juego del Bingo del alfabeto con tarjetas plastificadas con forma de cuadricula. Mire un
ejemplo del Bingo del alfabeto y el Bingo de las palabras de REEP. Los alumnos pueden usar
monedas, garbanzos o como marcadores de posicion de las cartas o incluso rotuladores de
borrado en seco. Ademas de los profesores que cantan las letras, los alumnos pueden formar
parejas o grupos pequefios para cantar las letras. El Bingo del alfabeto (y el Bingo de las
palabras, el cual puede usar una vez que los estudiantes estén mas cémodos con el alfabeto)
es una manera divertida de aumentar el reconocimiento visual e impulsar la conciencia
sonido/simbolo.

Las fichas del alfabeto tienen diversidad de usos para ensefiar alfabetizacidon. Puede usarlas
para la practica general del alfabeto o para juegos donde los alumnos hacen una secuencia de
letras. Por ejemplo, las fichas estan mezcladas, y cada alumno coge una letra diferente. Los
alumnos deben alinearlas en el orden correcto de las letras. O, si los alumnos estan sentados,
pueden cantar las letras en el orden correcto basados en la carta que tienen. Si pueden
deletrear palabras, usted puede dictarles una palabra y las personas que tienen las letras
correctas pueden alinearlas todas juntas.

El uso de canciones

Las canciones son siempre una manera divertida de aprender espafiol, y estas atraeran
especialmente a sus alumnos destinados a un aprendizaje auditivo. Una vez que los alumnos
se familiarizan con el alfabeto, practicar una cancidon puede ayudarles a reforzar lo que han
aprendido.
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Métodos kinestésicos para ayudar a los alumnos a aprender letras y palabras

Estos incluyen dejarles formar letras de papel de lija, arcilla para modelar o cuerda o con la
ayuda de letras magnéticas. Los alumnos incluso pueden formar letras y palabras en el aire
con sus dedos o tocar con los pies letras y palabras en papeles pegados al suelo: dos buenas
maneras de reducir el estrés. Otra idea es dejar a sus alumnos que lancen una bola de papel a
las palabras o letras pegadas por las paredes del aula o el lugar en el que esté ensenando.

Escritura manual sin lagrimas

Un programa llamado Handwriting Without Tears [traducido «Escritura a mano sin lagrimas»]
se centra en la competencia de la escritura a mano y adopta un enfoque kinestésico para
ayudar a los alumnos a aprender como escribir el alfabeto.

Aunque Handwriting Without Tears estd orientado para nifios en edad de estar en el colegio,
es un recurso en potencia para estudiantes LESLLA. Por ejemplo, el programa comercializa
objetos didacticos de lana como lineas curvas o rectas que los alumnos pueden usar para
formar letras. El programa enfatiza las practicas manuales de letras haciendo frente a
copiarlas de manera repetitiva, y en EEUU, su uso estd ampliamente difundido desde
preescolar hasta clases de quinto grado.

Para una demostracion del enfoque de Handwriting Without Tears vea el siguiente video de
YouTube donde se prueba el producto con nifos.

https://www.youtube.com/watch?v=7QHop5ihZUE

Ejemplos de actividades

Esta seccidn le presentard ejemplos de actividades que ayudaran a los estudiantes LESLLA a
aumentar su facilidad con el uso de utensilios de escritura y a reforzar el reconocimiento visual
de letras y, finalmente, de palabras. A nivel préctico, algunas actividades de conciencia de la
palabra escrita pueden parecer repetitivas, pero proporcionan la practica necesaria con el uso
de un util de escritura, asi como practica con letras y palabras nuevas. De nuevo, considere los
temas que estan estudiando en clase (explicados en los apartados anteriores), ya que pueden
proporcionar un contexto para las letras y palabras que usard en las siguientes actividades.
Dése cuenta de que, aunque muchas de las actividades se centran en el reconocimiento de las
letras, puede adaptarlas para el reconocimiento de palabras a medida que el conocimiento y
las habilidades de sus alumnos progresen.

Trazar/Conectar los puntos

Los alumnos tienen modelos de letras en papel para trazar. Cada letra esta dibujada con lineas
discontinuas que los alumnos deben unir (piense en los modelos de letras para trazar que
puede encontrar para nifios pequeios). El concepto es el mismo para unir los puntos. Los
alumnos formaran letras representadas con una serie de puntos. Estas actividades son
particularmente buenas para alumnos que necesitan mads practica mecanica con un lapiz.

Copiar letras


https://www.youtube.com/watch?v=7QHop5ihZUE
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Los alumnos copian una serie de letras de la pizarra o de su folio. Es un buen ejercicio para los
principiantes, pero recuerde que copiar puede llevarles mucho tiempo. Reduzca al maximo el
texto que tengan que copiar, y déles tiempo suficiente para copiarlo.

Pizarras blancas que se pueden borrar

En vez de que los alumnos lo copien todo en papel que puede acabar en la papelera al final de
la clase, muchos profesores estan usando pizarras blancas tamafo carta y que se pueden
borrar. Lo que usted haga normalmente con sus alumnos en la pizarra grande, sus alumnos
pueden hacerlo en sus pizarras. Son faciles de llevar y de compartir. Para clases sin pizarra o
si estd trabajando con alumnos en sus casas puede ser de gran utilidad. Algunas de ellas tienen
renglones en un lado, lo que supone un plus para aquellos alumnos que estan intentando
dominar la escritura sobre lineas. Las Pizarras Blancas Estimulan el Aprendizaje del Alumno
proporciona algunas ideas para usarlas. Otros usos pueden ser:

e Pruebas de ortografia (se leen las palabras en voz alta y cada alumno la escribe en su
pizarra)

e Las respuestas de pruebas de comprension oral (los alumnos pueden ensefiar sus
respuestas y hablar sobre ellas)

e Juegos (anagramas, cuentas atrds [los alumnos muestran la palabra mas larga], escribir
palabras que empiecen por una determinada letra)

e Hacer un dibujo mientras que otro alumno lo describe

e Escritura colaborativa

e Primeros pasos del Enfoque de la Experiencia Lingtistica (lluvia de ideas)

Asociar las letras

Los alumnos deben asociar dos letras o dos palabras iguales de entre varias opciones. Si sus
alumnos no saben escribir letras o palabras, pueden practicar uniendo formas, como circulos
y cuadrados. Sus palabras deben ser palabras que vean frecuentemente, como las palabras
que ven en formularios (por ejemplo, NOMBRE y APELLIDOS).
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Dictado de letras

Dos alumnos (o el profesor y el alumno) trabajan juntos. La primera persona dice el nombre
de la letra, especificando si es mayuscula o minuscula. La segunda persona encuentra esa letra
en una lista de tres o cuatro opciones diferentes en su hoja y la rodea. Esto ayuda a los
alumnos con el reconocimiento visual y la correspondencia entre sonido y simbolo. Cada
pareja de alumnos podria recibir dos hojas de diferente color — un color para la persona que
lee las letras en voz alta y otro color para la persona que encontrara las letras.

Hacer un diccionario de imagenes

Muchos profesores estan poniendo la tecnologia en manos de sus alumnos y dejandolos crear
su propio diccionario de imagenes. Los alumnos hacen fotos de la representacién grafica de
las palabras que estan aprendiendo y luego las copian debajo de las imagenes. Aparte del
trabajo manual que esto aporta a los alumnos LESLLA, también les ofrece un orden para los
diccionarios de imagenes, que a veces tienen demasiadas representaciones visuales en una
sola pagina para los estudiantes LESLLA, que generalmente necesitan paginas limpias y vacias.

Cuando los alumnos tienen problemas

Puede que algunos de sus alumnos LESLLA que tengan muchos problemas con la escritura
también lo tengan dificil con otras actividades. En este caso, quizd quiera considerar trabajar
como un escriba para estos alumnos a la hora de la préctica. Si tiene un voluntario o ayudante,
podrian trabajar como escriba para los alumnos que tengan una mayor destreza a la hora de
escribir. El trabajo en grupo también les proporciona a los alumnos que se cansen de escribir
la posibilidad de hacerlo por turnos.

Conclusion

En esta seccidn, usted ha aprendido a desarrollar la conciencia del texto de sus alumnos, tanto
en un contexto significativo relacionado con un tema, como por medio de una util «practica
con el lapiz». Cuando sus alumnos LESLLA estén aprendiendo a leer y escribir, la conciencia
del texto es una destreza tan importante como la correspondencia entre sonido y simbolo. Ha
aprendido por qué el acto fisico de escribir puede ser dificil para sus alumnos no alfabetizados.
Estos parrafos le han dado algunas ideas disponibles para ayudar a los alumnos a practicar las
habilidades motoras que necesitan para escribir. También se le han ofrecido algunas formas
de enseiiar el abecedario, seguido de actividades para ayudar a sus alumnos a practicar letras
y palabras.

Esperamos que esta seccion se ha ayudado a darse cuenta de algunas dificultades que tienen
que afrontar sus alumnos cuando estdn aprendiendo a leer y escribir; al mismo tiempo,
también se le han ofrecido mas herramientas para ensefiar a este singular grupo de
estudiantes.

A continuacién hablaremos sobre la correspondencia sonido-simbolo.
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Lindeman Wong, Betsy (2009) Types of Literacy Activities:
http://www.valrc.org/courses/bbbl/docs/litactivities.pdf

Lovrien Schwarz, Robin (2008) Assuring Success for Non/Preliterate Adult ESOL Learners:
http://www.valrc.org/courses/bbbl/docs/schwarz.pdf

Peppercorn Books: http://www.peppercornbooks.com/catalog/

Read and Write booklet Arlington Education and Employment Program (REEP)
http://www.valrc.org/courses/bbbl/docs/reephandwriting.pdf

Spruck Wrigley, Heide (2008) Posting on the National Institute for Literacy’s English Language
Listserv:
http://lincs.ed.gov/pipermail/englishlanguage/2008/002515.html

Vinogradov, Patsy (2008, p2):
http://www.valrc.org/courses/bbbl/docs/vinogradov.pdf

Whiteboards Stimulate Student Learning:
http://www.educationworld.com/a_lesson/lesson/lesson251.shtml

Wrigley & Guth (1992):
http://www.valrc.org/courses/bbbl/docs/BringingLiteracytoLife.pdf

La correspondencia sonido-simbolo

La correspondencia sonido/simbolo —también conocida como habilidades auditivas,
conciencia fonoldgica, o incluso fonética— se refiere a la habilidad de alguien para conectar
ciertos sonidos con ciertas letras. Esta habilidad se encuentra dentro de la llamada conciencia
fonoldgica, o la habilidad para distinguir algunas partes abstractas de las palabras, es decir, las
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silabas y sus inicios y rimas y las unidades fonoldgicas mas pequefias, los fonemas, y el
conocimiento de como todo ello junto da lugar a las palabras. La conciencia fonoldgica es la
conciencia del comportamiento de los sonidos. La conciencia grafofonémica es la habilidad de
conectar los sonidos con las letras. Aqui lo haremos de manera mas sencilla y hablaremos de
la correspondencia sonido/simbolo.

Aunque a nivel educativo, a menudo se integran actividades para promover la
correspondencia sonido/simbolo con actividades de habilidades escritoras, hemos separado
las dos habilidades en este curso para sefialar dificultades concretas que presenta cada tarea
a los estudiantes de LESLLA.

La correspondencia sonido/simbolo puede ser un concepto dificil para los estudiantes de
LESLLA. El experto en ESOL Robin Lovrien Schwarz (2008), en su presentacién en la Comisién
para la Conferencia de Educacion Basica de Adultos (COABE), enumera aspectos de los que los
estudiantes pre-alfabetizados (incluidos los nifios) no son conscientes, o no suficientemente
conscientes: como los sonidos del discurso se representan por medio del texto o por palabras
individuales en oraciones; los sonidos individuales en las palabras; y los conceptos de sonidos
iniciales, medios y finales; similitudes y diferencias entre los sonidos.

En los puntos mencionados arriba, es importante que sefialemos que existen diferencias entre
las diferentes lenguas. En inglés, los sonidos para los simbolos individuales pueden variar,
dependiendo del lugar en el que se encuentran en la palabra, la adicién o la ausencia de otros
simbolos/letras, la funcion gramatical, y el significado. Sin embargo, en otras lenguas como el
holandés o el espaiol, la relacién entre los sonidos y los simbolos es mas directa. Cada fonema
es, por lo general, representado por un grafema. En holandés, kat (gato), maan (luna) y kip
(pollo) tienen una pronunciacién directa. Es posible que quiera pensar sobre la relacion que
existe entre sonidos y simbolos en su lengua. Para ver una comparacién de los sonidos de
diferentes lenguas puede visitar la pdagina Diglin, un proyecto del programa europeo
«Aprendizaje a lo largo de la vida» titulado «Profesor digital de alfabetizacion». La barra de
sonidos para cada uno de los 15 ejercicios muestra dénde existen correspondencias sencillas
y dénde multiples. Hay muchos como estos para inglés.

Para acceder a la pagina, puede usar los siguientes datos:
Login: diglin
Contrasena: diglin

Las habilidades que necesitan aprender los estudiantes de LESLLA para leer y escribir, segln
Schwarz (2008), incluyen conocimiento de palabras individuales a nivel de la oracién, seguido
del conocimiento de fonemas internos en las palabras, la habilidad para manipular fonemas
(por ejemplo: Juan Pardo frente a Puan Jardo), rimas avanzadas y repeticion de palabras sin
sentido.

Un fonema es la unidad abstracta y contrastiva mas pequefia en una lengua que puede
diferenciar significados; por ejemplo, el fonema /p/ en pato frente al fonema /g/ en gato. Los
sistemas de escritura se basan en fonemas, no en sonidos. Se basan en unidades abstractas
(fonemas) que se realizan como sonidos que pueden ser diferentes: la b de la palabra abogado
no suena igual la b de la palabra samba, pero ambas realizan un solo elementos abstracto /b/.
Dado que la escritura se basa en los elementos abstractos, tenemos una letra para varios
sonidos.
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Si alguna vez ha visto como aprenden a leer los nifios, puede que note que tienen algunas de
las habilidades emergentes que describe Schwarz (2008). Las actividades que promueven el
conocimiento silabico, conocimiento del primer sonido (en la palabra), diferencia/similitud del
sonido y las rimas ayudaran a los estudiantes de LESLLA no alfabetizados a desarrollar lo que
se llama conciencia fonoldgica. Ademas, es importante desarrollar estas habilidades, al igual
que los estudiantes aprenden a leer y escribir, porque no lo aprendieron de nifios. Como los
nifios de preescolar, los adultos no alfabetizados encuentran mas facil el conocimiento de
silabas, la rima y la aliteracién, que el conocimiento de fonemas.

El desarrollo del conocimiento sonido/simbolo en los alumnos

Para dar una idea mejor de cdmo integrar actividades del conocimiento sonido/simbolo en
clase, se han reunido ejemplos usados en varias clases.

Los posters alrededor de la clase que muestran ejemplos visuales de ciertos sonidos comunes
(por ejemplo, fotos de un gato para el fonema /g/, fotos de un pato para el fonema /p/, etc.),
son Utiles para los estudiantes de LESLLA. Mire el punto 24 en la siguiente
web:https://sites.google.com/site/gloriadomene/materialdid%C3%Alctico. ~ Puede  que
incluso quiera plastificar dichos pdsters, en caso de que necesite anotar en ellos mientras da
clase, siempre puede volver y borrar las notas para usarlo en el futuro.

Las actividades de combinar y clasificar dan a los estudiantes practica al reconocer e identificar
los sonidos en los pdsters. Tenga imagenes adicionales que representen los sonidos en los que
esta trabajando. Después de suficiente practica, los estudiantes pueden clasificar las imagenes
basandose en el sonido de la consonante inicial o el sonido de la vocal. También puede
introducir el concepto de igual y diferente haciendo que los estudiantes combinen sonidos
gue son iguales. Este tipo de actividades desarrolla habilidades en los estudiantes del siglo XXI
que les permiten el transito al mundo laboral (clasificar, comparar y contrastar, etc.).

Los gestos para aprender los sonidos también ayudan a reforzar esos sonidos cuando se leen
en papel. Por ejemplo, puede hacer que los estudiantes suban la mano hacia su garganta
cuando pronuncian una jota, o tocarse los labios cuando pronuncian una b.

Puede ver una demostracion relacionada con la enseiflanza de los sonidos en inglés en
https://youtu.be/FXd8VFpofas

El video esta en inglés, no obstante es facil reconocer el método repetitivo que usa la
profesora para que los alumnos, repitiendo nombres de estados, se den cuenta de que en
todos ellos hay un elemento a.

El Enfoque de Experiencia Lingiiistica

Se ha hablado del Enfoque de Experiencia Linguistica (EEL), y es otro método excelente para
ayudar a los alumnos a desarrollar relaciones de sonido-simbolo, entre otras destrezas. EEL
promueve escribir y leer haciendo uso de las experiencias personales de los estudiantes y del
lenguaje oral. EEL implica que un alumno cuente sus experiencias personales a su profesor o
a un ayudante de la clase, que transcribe lo que dice el alumno. Se usa entonces el texto
creado para leer, el desarrollo del vocabulario, la pronunciacién, e incluso actividades
gramaticales.
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A veces se usan en las historias EEL un tema comun, pero cada estudiante cuenta su propia
historia individual, por ejemplo, los estudiantes describen su trabajo. Otras veces, los
estudiantes realizan actividades tales como viajes de estudios, y, con la ayuda del profesor, la
clase escribe colectivamente una historia EEL acerca de la actividad. Otra idea es llevar a sus
alumnos en viajes de estudios a la biblioteca local y a las cercanias de Washington DC, entre
otros destinos. Se pueden hacer fotos en estas excursiones y después usarlas al dia siguiente
en clase para crear una historia EEL acerca de la experiencia. También puede hacer esto si
cuenta con un grupo pequeio o un solo alumno, si es capaz de llevarlos a una excursion. Los
estudiantes crean frases para describir las imagenes, que son entonces utilizadas para
actividades practicas posteriores, tales como leer, actividades de completar textos,
actividades de gramatica, actividades relacionadas con la fonética, actividades de secuencia,
practicas de didlogos, etc....

Se pueden usar las historias EEL en todos los niveles en las clases de ensefianza de segundas
lenguas, y son una manera excelente de incentivar la motivacién de los estudiantes y crear
verdaderas clases que son acordes con la habilidad de los alumnos. Un soporte visual puede
ser necesario y normalmente es una buena idea en las clases LESLLA. De hecho, algunas
historias EEL puede que sean creadas basadas solamente en un soporte visual, por ejemplo,
un alumno crea una historia basada en una foto.

A continuacion, se muestran varios videos en inglés grabados en clases basadas en el enfoque
de experiencia linglistica. No es necesario comprender el inglés para observar el
comportamiento de la profesora y de los alumnos.

https://youtu.be/8hdOmMAwHuk

El video sobre la Construccion de Alfabetizacion con Lectores Emergentes de Nuevos
Horizontes Americanos es una excelente representacién de este enfoque de la Experiencia
Lingliistica, asi como todas las actividades que proponen la expansién de la historia
(hablaremos mas sobre este video en la seccién de actividades de esta leccidon). Otros
ejemplos y recursos para crear historias EEL estan enumerados en la seccién de Paginas web
y otras fuentes al final de estos parrafos.

Otra manera de poner en practica las historias EEL es hacer que los estudiantes LESLLA
trabajen en ello en grupos para generar palabras o enunciados cuyo significado esté
relacionado con una foto o con una serie de fotos que les han sido entregadas. Cada grupo lo
habla entre siy después escriben las palabras o frases que describen las imagenes. Trabajando
en grupo los alumnos pueden generar un mayor numero de palabras que si trabajasen de
manera individual.

Es posible que en su clase pueda organizar actividades parecidas enfocadas al sistema de
transporte publico, el supermercado local, o la escuela infantil.

Si la clase se centra en la sanidad, puede que quiera usar las historias en imagenes disponibles
online en Picture Stories for Adult ESL Health Literacy de Kate Singleton. Estas son maravillosas
fotos que crean historias simples para que los alumnos afiadan sus comentarios, basados en
su experiencia. Pueden desarrollarse muchas actividades que usan palabras producidas por
los alumnos.
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Las tarjetas estan en inglés, pero tienen muy poco texto y pueden adaptarse perfectamente
al espafiol.

También puede mirar historias mas largas en espanol en este enlace:
http://wpd.ugr.es/local/sosinski

Usando los libros de texto

Puede que en su programa usted tenga un manual habitual de su centro y un diccionario
pictografico. Aunque aqui no se aboga por ningun libro de texto en particular, recomendamos
gue mire el manual Contrastes. Se trata de un método de alfabetizacién fundamentado y
comunicativo, que no parte de letras, sino de palabras vistas en un contexto.

Puede leer su presentacion aqui: http://cepercehel.blogspot.com.es/2011/10/contrastes-
metodo-de-alfabetizacion-en.html Siga las instrucciones para solicitar una copia gratuita de
este material al Ministerio de Educacion.

Otro ejemplo de libro de texto para la alfabetizacién en inglés seria el llamado Sam y Pat
(Hartel, Lowry and Hendon, 2006). La serie de Sam y Pat se adapta a los alumnos LESLLA en
Norteamérica (aunque hay profesores que lo usan en otros paises de habla inglesa). Es una
coleccion de historias que siguen una secuencia de habilidades fonicas. Las historias del libro
se centran en Sam y Pat, un matrimonio y los diferentes desafios a los que tienen que
enfrentarse. Segun la introduccién del libro, la secuencia fénica que se sigue ha sido adaptada
para los alumnos de inglés como segunda lengua que tienen dificultades para pronunciar
algunas palabras. El libro presenta una gramatica simplificada, palabras y temas.

Una historia que puede servir de ejemplo extraida de este libro Sam y Pat Libro 1 (2005) es la
siguiente. Estd incluida en la unidad 11: Pat hace la compra el sdbado.

Pat compra los sabados.

Hoy tiene que comprar huevos, leche y pollo.

Tiene que conseguir jamon para la comida del domingo.
Las patatas fritas estan de oferta. Seis bolsas por 1 euro.
La gaseosa estd de oferta. Un pack de 6 cuesta 2 euros.
Pat compra un pack de 6 gaseosas.

Las patatas no son buenas para Sam.

Sam estd demasiado gordo.

Pat devuelve las patatas y las gaseosas.

Como se habra dado cuenta, algunos sonidos se repiten, como comprar/gaseosa y Sam/Pat.
La unidad continta con 5 actividades de comprension, de vocabulario y de escritura.

Observara que la historia tiene lineas numeradas al lado de cada oracion. El libro 1 comienza
con historias de 10 lineas y termina con historias de 20. Como los alumnos van progresando a
través de la practica de las historias, los profesores o voluntarios pueden reescribir los textos
en prosa para que los alumnos tengan la experiencia de leer un parrafo con apariencia mas
normal.

Enunciados en tiras de papel
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Al usar palabras y frases conocidas, se pueden realizar enunciados en tiras de papel. Se
escriben enunciados en un trozo de papel. Corte cada palabra individualmente (puede querer
incluso separar cada signo de puntuacion), y luego sujételos con una goma. Los estudiantes
pueden trabajar juntos para reconstruir el enunciado. Cuando realice esta actividad, no se
sorprenda al ver abundancia del trabajo en equipo y mucha practica de pronunciacién/sonido
mientras los estudiantes intentan discernir si suena correcto. Se suele dar a los grupos de
estudiantes de tres a cuatro enunciados en los que trabajar.

Los enunciados en tiras de papel dan a los estudiantes una eficaz practica del orden de las
palabras y la pronunciacion. También ayuda a potenciar la confianza del estudiante puesto
que, aunque en un comienzo tenga dudas respecto a un enunciado, con orgullo lo repetiran
una y otra vez al haber determinado que su orden es correcto.

Encontrar la letra perdida. Encontrar el sonido correcto y escuchar canciones.

Los estudiantes tendran una hoja de papel con ciertas palabras ya aprendidas. Sin embargo, a
cada palabra le falta la letra inicial. El profesor dice cada palabray los estudiantes escriben la
letra perdida. Esta actividad se puede convertir también en un dictado completo, en el que los
estudiantes escriban la o las palabras que escuchen.

Otra actividad es dar a los estudiantes se les proporciona una lista con palabras de sonido
similar (mencionar, por ejemplo, pato contra gato), y los estudiantes dibujan un circulo
alrededor de la palabra que el profesor diga. En lugar de dibujar un circulo, los estudiantes
pueden también poner puntos negros en la palabra que escuchen o incluso sostener una
tarjeta con la letra P o G, dependiendo de la respuesta correcta.

Visite esta pagina y observe las actividades. Han sido disefiados para nifios, pero son
facilmente adaptables y el principio didactico es el mismo:

http://www.actividades.websincloud.com/auditivavisual-lista0.html

Los estudiantes de idiomas —incluidos los adultos— disfrutan de las canciones, y los
estudiantes de LESLLA no son una excepcion. Con los estudiantes de LESLLA, quizas quieras
centrarte menos en ensefiar todas y cada una de las palabras en una canciéon y centrarte mas
en la practica oral de la tension, ritmo y la rima dentro de melodias particulares.

Conclusion

Hemos enfocado esta seccién en cdmo ayudar a sus estudiantes a construir la conciencia
fonoldgica, es decir, establecer la correspondencia sonido/simbolo. Las actividades para
construir correspondencias sonido/simbolo incluyen, por ejemplo, usar fichas para la practica
fonica, el enfoque de experiencia lingtistica, tiras de frases o palabras que deben juntar,
ejercicios de pares minimos y canciones. Solo son ejemplos de simples pero efectivas maneras
de construir una correspondencia sonido/simbolo. La correspondencia sonido/simbolo se
trabaja conjuntamente con la conciencia de texto, un concepto que hemos visto en la seccidn
3.

Frecuentemente, actividades efectivas para la correspondencia entre sonido y simbolo
incluyen practicas integradas de lectura, escritura, didlogo y de escucha.
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Referencias, paginas web y otros recursos

Aqui encontrard pdaginas web que podra visitar y que estan relacionadas con los contenidos.
Son también excelentes recursos que podra usar en el futuro.

50 Story Boards: Six Pictures Tell a Story - Available at Canadian Resources for ESL:
http://www.eslresources.com/)

Haffner, Ann (2005). Talk of the Block. New Reader’s Press:
http://www.newreaderspress.com/Items.aspx?hierld=0310

Ligon, Fred and Elizabeth Tannenbaum, and Carol Richardson Rodgers (1990). Picture Stories:
Language and Literacy Activities for Beginners

Ligon, Fred and Elizabeth Tannenbaum, and Carol Richardson Rodgers (1992). More Picture
Stories: Language and Problem-Posing Activities for Beginners

Marn Frank, ATLAS Literacy & STAR Beginning Alphabetics Tests and Tools (BATT) developed
by: http://atlasabe.org/resources/ebri/ebri-alphabetics

Coordinator mfrankO6@hamline.edu Kristin Perry, Hmong American Partnership ESL Teacher
and ATLAS, Hamline University, 2015. Lessons 2-4, pages 31-33.

Minnesota Literacy Council’s ESL Story Bank: http://mnliteracy.org/sites/default/files/pre-
beginning_esl_story bank.pdf

Minnesota Literacy Council’s Pre-Beginning ESL Curriculum:
http://mnliteracy.org/tools/curriculum-lesson-plans/pre-beginning-esl

Vinogradov, Patsy and Astrid Linden (2008). Neighbourhood Unit from Principled Training for
LESLLA Instructors, Presentation at the 2008 LESLLA Conference.

Simply Cracking Good Stories: http://simplycrackinggoodstories.wordpress.com/
Cracking Buenas Historias: http://wpd.ugr.es/~sosinski/

Canciones
https://youtu.be/_OKhriqu_DI
https://youtu.be/vrZf3vRHmkw
https://youtu.be/NB8mZMEo_6k

Estrategias multinivel

Los contenidos de esta seccion estan orientados a tratar el asunto de las clases multinivel, en
las cuales encontramos alumnos de diferentes niveles.
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Las clases multinivel

La definicion adecuada del nivel de la clase de ESOL puede que no tenga nada que ver con lo
que en realidad se ve en una clase. Por ejemplo, puede tener una clase de nivel intermedio
bajo, normalmente B1, con algunos alumnos que pueden hablar espanol relativamente
rapido, pero aun tienen habilidades débiles o no existentes en lectura y escritura. Puede tener
otros alumnos cuya lectura y escritura muestren un buen dominio de la estructura y gramatica
espafolas, pero cuyas habilidades para hablar no estén todavia bien desarrolladas. jEl desafio
como profesor es conocer las necesidades de aprendizaje de todos los alumnos!

Incluso si tiene una clase exclusivamente LESLLA, encontrara una diversidad que puede hacer
gue su clase sea multinivel. Algunos alumnos quizas no sean LESLLA de por si, es decir, pueden
haber tenido una educacién adecuada, pero pueden haberse quedado atrds o haber tenido
dificultades de aprendizaje.

Si tenemos en cuenta que estas tres alumnas son representantes de nuestros alumnos:
Celine es una mujer marroqui de 59 afos que empezd sus clases de inglés partiendo de un
nivel 0 de inglés (tampoco francés) y solo contaba con dos afios de educacidn en arabe. Ha
hecho enormes progresos y es capaz de escribir lentamente y leer en cierto modo.

Fatima es de Afganistan y no tiene formacién alguna. Sin duda, estara en la clase principiante
por mucho tiempo, pero estd avanzando y ahora sonrie cuando viene a clase. Parece haber
alcanzado un buen control del lapiz y de la formacidn de letras. La asociacion sonido-letra se
esta desarrollando un poco mas lentamente. Le gusta copiar palabras y preguntas de la
pizarra, aunque sea un proceso muy lento.

Pavarti es de la India y habla hindi. Tiene poco que decir, pero si que tiene cierta familiaridad
con el vocabulario inglés, aunque tiene problemas con la letra de imprenta y la lectura. No
quiere venir a clase, pero viene por insistencia de su marido. Es reacia a participar y eso es lo
que necesita para aprender inglés. Probablemente seria la mejor de la clase de entre sus
compafieros de nivel.

Piense sobre las descripciones de arriba. ¢Se parecen a las de alguno de sus alumnos? ¢Qué
estrategias diferentes podrian necesitar usar los profesores para ensefiar a estos alumnos que
comparten clase con aquellos que no tienen tantos problemas con la lectura y la escritura?

Para dirigir correctamente clases multinivel, necesitard conseguir un buen conocimiento de
los antecedentes, necesidades, habilidades, intereses y metas de sus alumnos (Wrigley &
Guth, 1992). Ya se ha hablado de esto en una seccién anterior. Las actividades que use
deberian dar a todos los estudiantes la oportunidad de resaltar sus puntos fuertes. Todos los
alumnos también deberian tener tiempo en clase para el autoaprendizaje.

Para ello, aqui se trataran algunos posibles modelos de clase para trabajar con alumnos
LESLLA, incluyendo clases pull-out (en las que los alumnos se sacan de la clase para hacer
actividades) o clases especiales para este tipo de alumnos. También daremos algunas ideas
para dirigirse mejor a las necesidades de los alumnos LESLLA si una clase especial no es posible.
Esta seccion también sugerira varias estrategias de grupo y proyectos que son apropiados para
clases de varios niveles.

Pull-out (grupos aparte) / Clases especiales o grupos pequefios
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Hay algunas ventajas definitivas para mantener un grupo separado de estudiantes LESLLA
dentro de su programa. Incluso como habra diversidad dentro de una clase, los conceptos que
abordara —el alfabeto, el conocimiento de la letra de imprenta, y la correspondencia sonido-
simbolo— sera mejor personalizarlos para sus alumnos. Puede centrarse en conocer a los
alumnos con su especifica base de conocimiento, frente a introducir gramatica y otros
conceptos que pueden seguir siendo desconocidos para ellos (Schwarz, 2009). También esto
hace mas facil la planificacidén de la clase, ya que una clase de varios niveles requiere siempre
tiempo extra de planificacién.

Muchos programas puede que tengan una clase principiante multicontenidos donde se
incluyen todos los alumnos que simplemente estén aprendiendo a hablar el idioma —una parte
de estos alumnos seran generalmente alumnos LESLLA.

Sin embargo, otros programas reconocen que los desafios de alfabetizacion pueden ocurrir en
casi cualquier nivel de competencia, asi que estan comenzando a ofrecer clases para alumnos
cuyo nivel de habla es mas alto pero cuyas habilidades de escritura necesitan apoyo extra.

Si tiene una clase de varios niveles, puede usar un asistente de clase o incluso un voluntario
para que conozca a sus alumnos LESLLA y analice las habilidades que necesitan para practicar
especificamente en ciertos momentos durante su clase.

Otra opcidn podria ser lo que en EEUU se llaman «clases pull-out» (clases de apoyo externo).
Los alumnos son sacados de sus clases normales y ensefiados por voluntarios preparados que
aportan instruccion centrada en la alfabetizacion durante media hora cada dia a pequefios
grupos de alumnos LESLLA de niveles similares.

Una tipica clase de apoyo externa (pull-out) incluird practica con fonética y alfabeto y uso de
un libro de texto como Sam and Pat (Hartel, Lowry y Hendon, 2006). A los voluntarios se les
dara un plan de clase para que sepan qué cubrir en cualquier sesién dada, y los voluntarios
informaran a los demas sobre qué se ha cubierto. Estas clases de apoyo no solo proporcionan
tiempo para una determinada formacién, sino que también pueden ser impulso para la
confianza de los alumnos gracias a la propuesta de actividades que pueden completar.

Cuando una clase especial no es una opcion

Las clases externas, como aquellas utilizadas en el programa de trabajo, no son una opcién
para todos los programas. En estos casos, tendra que volverse un poco mas creativo para
conocer las varias necesidades individuales de sus alumnos.

Una opcidn es tener tiempos durante la clase cuando todo el mundo trabaja en la misma
actividad y después tener otros tiempos cuando los alumnos estan trabajando con sus desafios
individuales. Por ejemplo, podria tener un momento especifico en clase cuando escribir es el
centro de atencion; algunos alumnos quizas estén copiando letras o escribiendo sus nombres,
mientras que otros estaran escribiendo historias personales cortas.

Otra idea es que, cuando haga actividades de todo el grupo, puede hacer un seguimiento con
actividades de pequefios grupos donde los alumnos de habilidades similares estan agrupados
juntos. Tener dos o tres actividades funcionando en la clase podria tomar algun tiempo de
preparacion extra, pero si crea los materiales una vez, puede reutilizarlos una y otra vez
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(Florez, 2007). Florez también recomienda plastificar materiales de clase para que su
reutilizacion sea facil.

Por otro lado, hay algunas ventajas de tener alumnos trabajando en grupos mixtos de
habilidad. Los alumnos mas avanzados pueden ayudar a los menos competentes a mejorar sus
habilidades a través del aprendizaje por pares. Mezclando sus estrategias de grupo de cuando
en cuando también previene que los alumnos menos competentes no se sientan
estigmatizados como «alumnos lentos» (Wrigley & Guth, 1992). Ademas, dependiendo de la
actividad, los alumnos que estan teniendo mas dificultad con la lectura y escritura podrian
encontrar otras maneras de destacar, como con la narracidn oral, la toma de fotos o el dibujo.

Ademas, otra idea para dirigir las clases de varios niveles con alumnos que han mezclado las
habilidades de hablar y escribir es el concepto de Listening (escuchar), Reading/Writing
(leer/escribir), y las sesiones de aula, tal como las describe Noa Sadan (2007):

Nuestra solucidn era dividir el tiempo de clase en Listening, Reading /Writing, y «Sesiones de
aula (Homeroom)». En las sesiones de aula, todas las habilidades estan integradas, pero la
mayor concentracién esta en la comunicacion oral. Los alumnos estaban contentos porque
todas sus necesidades de aprendizaje se conocian y los profesores estaban felices porque
tenian que llegar a ensefar tres diferentes niveles durante el dia.. Este modelo
probablemente funciona mejor cuando se tienen tres clases funcionando simultdneamente,
pero podria ser adaptado para dos clases también.

Bajo este modelo, los alumnos irian a las clases de escucha y lecto-escritura que mejor se
adaptaban a sus niveles de competencia mientras que vendrian juntos a las «sesiones de
aula».

Algunos profesores encuentran éxito en dirigir clases de varios niveles con el uso de puestos
de trabajo, donde pequefios grupos de alumnos se alternan entre tres o cuatro actividades
durante un cierto periodo de tiempo de clase. Leerd mas acerca de los puestos de trabajo mas
tarde en esta seccion.

Finalmente, los centros de alfabetizacién dan a los alumnos la oportunidad de acceder por si
solos a materiales de aprendizaje que ellos creen que necesitan mas. Los centros de
alfabetizacién son normalmente rincones de lectura donde los alumnos pueden ojear libros,
revistas, periddicos, cupones, historias, pdsteres, fotos y otras cosas (Wrigley & Guth, 1992).
Sin embargo, al crear hojas especializadas e instrucciones, los centros pueden poner en
practica actividades de conciencia fonoldgica. Si es posible, podria querer tener un ordenador
disponible para los alumnos para el acceso al material electrénico del centro de
alfabetizacion.

Posibles modelos para una clase de varios niveles

Una idea dindmica para su clase LESLLA es el uso de puestos de trabajo. Bajo este modelo, tres
o cuatro pequeiios grupos de estudiantes trabajan en diferentes actividades al mismo tiempo.
Dependiendo del funcionamiento de la clase y de la actividad, usted quiza tenga estudiantes
inactivos para completar todas las actividades. O quizd tenga estudiantes que continuardn su
trabajo en una actividad particular del grupo que ayuda para conocer sus necesidades de
aprendizaje y habilidades.



32

Por ejemplo, usted podria tener un pequefio grupo de alumnos que practiquen con oraciones
en tiras de papel, mientras que otro grupo practica la pronunciacién de algunas palabras a
partir de su diccionario. Uno o dos alumnos podrian usar tarjetas con el alfabeto y otros copiar
oraciones de la pizarra.

Mientras los alumnos trabajan, usted puede controlar a los diferentes grupos y responder sus
preguntas y comprobar su progreso y comprension. Es mds que probable que descubra que la
clase estd ocupada y es dindmica mientras que los alumnos se centran en sus desafios de
aprendizaje especificos durante ese periodo en sus grupos de trabajo.

Aunque planificarse para los grupos de trabajo y modelos de clases similares indudablemente
lleva mas tiempo y esfuerzo por su parte, serd recompensado por una clase mas intensa, una
mayor confianza del estudiante y la comodidad en el hecho de que usted pueda reutilizar sus
planes de clase multinivel la proxima vez que ensefie bien ese nivel particular bien esa materia.

Reflexione: ¢Cree que algunas de las ideas expuestas arriba funcionarian con sus alumnos?
Piense un poco sobre cémo esto podria ayudar en sus clases o con sus alumnos si tiene clases
particulares.

Referencias, paginas web y recursos adicionales

Frank, Marn, (2015) ATLAS Literacy & STAR Beginning Alphabetics Tests and Tools
(BATT) developed by: Coordinator mfrank0O6@hamline.edu Kristin Perry, Hmong American
Partnership ESL Teacher and ATLAS, Hamline University, Lesson 5, page 34-35:
http://www.englishcodecrackers.com/beginning-alphabetics-tests-and-tools.html

Mathews-Aydinli, Julie and Regina Van Horne (2006). Promoting the Success of Multilevel ESL
Classes: What Teachers and Administrators Can Do:
http://www.cal.org/caela/esl|_resources/briefs/multilevel.html

Shank, Cathy and Lynda Terrill (1997) Multilevel Literacy Planning and Practice:
http://www.ncsall.net/index.php@id=453.html

Vanegas, Carmen . Multilevel Classroom Model:
http://www.valrc.org/courses/bbbl/vanegas.html

Wrigley & Guth, (1992). Bringing Literacy to Life: Issues and Options in Adult ESL Literacy:
http://www.valrc.org/courses/bbbl/BringingLiteracytolife.pdf

Evaluacion

Llegard un momento en el que tendrd que evaluar el progreso de sus alumnos. Esta evaluacion
podria ser para comprobar, por ejemplo, si estan preparados para cambiarse a un nuevo nivel.
También podria ser para cumplir los requisitos nacionales para medir sus progresos. O la
evaluacioén podria servir exclusivamente para ayudarle a averiguar qué han aprendido y qué
les queda por aprender.

Si estd usando una prueba estandarizada, entonces el trabajo que debe hacer en crear las
pruebas para medir el nivel de sus alumnos ya esta hecho. Aunque estas pruebas tienen sus
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criticas en cuanto al uso con estudiantes de alfabetizacion, suelen ser usadas por muchos
programas.

Hay unos cuantos enfoques mas alla de las pruebas estandarizadas y que puede usar para
evaluar el progreso de sus alumnos. Puede que quiera usar una evaluacién final que es mas
dificil de elaborar que unas pruebas limitadas basadas en la actuacién de los alumnos. Estas
ultimas se usan a menudo para evaluar el dominio de las habilidades individuales y vitales. Las
pruebas basadas en la actuacién de los alumnos de manera prolongada o extendida acogen
un rango mayor de su actuacién.

Si elige disefar las suyas propias, asegurese de que la evaluacién tiene un nivel apropiado,
mide lo que ha sido ensefiado y aprendido, y le posibilita evaluar el rendimiento teniendo en
cuenta los objetivos de todos sus alumnos.

Utilizar una tabla para evaluar
Otra opcién es el uso de una plantilla de evaluacién. Como se explica en «Making It Real:

Teaching Pre-literate Adult Refugee Students» de Alysan Croydon, puede aplicar una tabla que
le permite registrar el progreso de cada estudiante individualmente (2005, p. 99).

Una tabla para cada estudiante incluiria las fechas para todas las reuniones de clase y los
objetivos tratados en la misma. Puede tomar notas para indicar la finalizacidn satisfactoria de
ciertas actividades de clase y dreas donde los estudiantes puedan necesitar trabajo adicional.
«Esta es una manera simple de compartir el progreso con sus estudiantes, también», escribe
Croydon. «Puede mostrar cuanto saben en un dia y sefalar su progreso cuando haya revisado
el material al dia siguiente».

Si su centro de atencidon es cdmo decidir que se ha realizado el suficiente progreso como para
moverse a un nuevo nivel, hay algunas buenas fuentes que puede usar y adaptar del inglés al
espafiol.

Marianne Spiegel y Helen Sunderland (2006, p. 153) proporcionan una corta pero util lista
para medir el progreso en la comprensién lectora y la redaccién de los aprendices de LESLLA.
Empieza en la pagina 86. La lista de progreso de comprensién lectora incluye medidas como
la lectura con orientacidn de izquierda a derecha, diferenciacion de palabra y numero,
diferenciacién de mayuscula y minuscula, y el conocimiento de las asociaciones basicas de los
sonidos de las letras. En cuanto a la redaccidn, su lista incluye copiar/redactar un texto de una
o dos lineas y copiar o escribir palabras propias. Croydon (2005) incluye en su libro un nimero
de listas relacionadas con la evaluacidn, una de ellas con combinaciones de letras
sonidos/simbolos especificos que los estudiantes de LESLLA deberian ser capaces de
reconocer (ver la pagina 97).

Para medidas especificas de progreso para clasificar niveles, se puede revisar el Virginia Adult
ESOL Content Standards (2008), que también tiene listas que puede usar y adaptar. Eche un
vistazo al nivel «Beginning Literacy», recordando que los indicadores y criterios describen qué
deberian ser capaces de hacer los aprendices para avanzar en su nivel.

Finalmente, tenga en cuenta que los estudiantes de LESLLA deben realizar mucho esfuerzo
para ganar las competencias lectora y escrita que no obtuvieron (o no obtuvieron
completamente) en su lengua materna. Por esta razén, hay una gran posibilidad de que sus


http://www.valrc.org/courses/bbbl/docs/prelitbook.pdf
http://www.valrc.org/courses/bbbl/docs/prelitbook.pdf
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estudiantes de LESLLA necesiten repetir su nivel algunas veces antes de que avanzar a un
nuevo nivel.

Futura investigacion

Los profesores de LESLLA se han esforzado durante muchos afios para decidir las mejores
opciones con las que trabajar con aprendices alfabetizados. Estos aprendices estan recibiendo
al final mds atencién con una mayor variedad de libros de texto, materiales y materiales de
formacion de profesores. La formacién de la asociacién LESLLA, mencionada anteriormente
en este curso, es un reflejo de la gran atencidn que reciben los aprendices de LESLLA.

Un estudio del gobierno federal de los EEUU centrado en los estudiantes de LESLLA. «La
Evaluacion del Impacto de la Ensefianza de Alfabetizacidén en Aprendices Adultos ESL» es un
proyecto de investigacion nacional para comprobar la eficiencia de la ensefianza de la
alfabetizacién para mejorar las competencias lectora y hablada.

El estudio fue promovido por el Departamento de Educacién de EEUU del Instituto de Ciencias
de la Educacién y fue realizado por el Instituto Americano de Investigacion y sus centros
asociados.

El estudio incluyd la participacién de 10 programas de educacién para adultos y 1.800
neolectores inmigrantes adultos. Profesores y estudiantes fueron aleatoriamente elegidos y
se les indicd que debian usar el libro Sam y Pat (Hartel, Lowry, & Hendon, 2006), en cinco o
mas horas de ensefianza de alfabetizacién por semana durante 15 semanas, o, como
alternativa, podian seguir la ensefianza habitual de su centro jdurante la misma cantidad de
tiempo. El estudio comprobaba si los aprendices adultos de LESLLA hacian progresos
considerables en la lectura y la escritura cuando recibian la ensefianza especificamente de
alfabetizacién y como llevaban a cabo los instructores la ensefanza basada en un método
(p.e., el uso de Sam y Pat). El primer y ultimo informe del estudio, «El Impacto de una
Intervencion en la Comprensién Lectora para Semi-analfabetos Adultos Aprendices ESL», fue
publicado en diciembre de 2010.

Publicaciones sobre alumnos LESLLA

Cada afio la organizacion LESLLA organiza unas conferencias/simposio normalmente durante
el verano o al principio del otofio. Cada dos afios este simposio tiene lugar en un pais de habla
inglesa. Al afio siguiente se celebra en un pais de habla no inglesa como Espafia, Holanda o
Finlandia. Si desea tener wuna lista completa de estos lugares, visite
http://www.leslla.org/workshops.htm. La universidad que acoge el simposio publica los
articulos presentados y los pone a la venta en el siguiente simposio. Algunos de estos articulos
pueden verse en la pagina de LESLLA y pueden descargarse. Hay una gran cantidad de
investigacion de valor relacionada con los asuntos LESLLA en cada volumen que se crea y es
una valiosa fuente tanto para aumentar su conocimiento sobre el tema como para apoyar a
los profesores en su dia a dia.

Desarrollo en el mundo

Aqui tiene una breve lista de organizaciones y recursos que puede que le ayuden en su
ensefanza.


http://www.leslla.org/workshops.htm
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Linguistic Integration of Adult Migrants (Integracion Linglistica de los adultos inmigrantes)
(LIAM) Consejo de Europa, Estrasburgo, Francia.

FIDE (francés, italiano y aleman), base en Bern, Suiza

Project IDEAL en Holanda. IDEAL es un programa para la integracion social, que se basa en el
método pedagdgico participativo Themis, el cual se caracteriza por el uso de herramientas
didacticas creativas y activadoras del sentido, un curriculo semiestructurado y un enfoque
linguistico dual basado en la lengua materna.

Project ELMEGO: griego para padres inmigrantes

Tecnologia

Profesores, administradores y estudiantes igualmente han visto la importancia de usar
tecnologia en una clase de LESLLA. Aunque los beneficios de la tecnologia puedan parecer
obvios, algunas clases de adultos LESLLA pueden no estar todavia preparadas para el acceso a
la tecnologia. La cantidad de tecnologia que se usa en una clase depende de numerosos
factores, como el nivel de comodidad que tiene el profesor usandola en la instruccion y en el
acceso fisico a ordenadores, proyectores, etc. Sin embargo, la tecnologia estd por todas partes
y si queremos dotar a nuestros estudiantes con las competencias (linglisticas o de cualquier
otra cosa) que necesitan para conseguir o mantener su trabajo, y participar en la sociedad (en
las escuelas de sus hijos, por ejemplo) nuestra clase deberia reflejar los mas actualizados y
mejores métodos. Ademas, aunque no puedan tener otros aparatos digitales propios, casi
todos los estudiantes actualmente tienen smartphones. Quizas quieran preguntar a vuestros
estudiantes como usan sus moviles, tal vez los estudiantes analfabetos son diestros en usarlos,
incluso superando la alfabetizacion requerida. Como consecuencia de ello pueden necesitar
menos apoyo para dominar las competencias informaticas basicas.

En Italia, la Fundacién del Mundo Digital (FMD) lanzé en 2006 un proyecto llamado «Doble
Cédigo», para ayudar a los menores sin acompafiamiento a usar la tecnologia, especialmente
a través de las redes sociales. Han tenido éxito en «La Férmula de la Tercera Bienvenida» a la
hora de implementar nuevas tecnologias, aprendizaje social y actividades para una integracién
completa.

Wrigley y Guth (1992) creen que los ordenadores pueden ser Utiles en la clase de LESLLA. Los
ordenadores pueden ser de gran ayuda para los aprendices que tienen problemas con la
mecanica de la alfabetizacion. Las historias que han dictado o meticulosamente escrito
pueden ser editadas con un procesador de textos y ser impresas, resultando en un «look
profesional» que puede competir con papeles escritos por estudiantes mas competentes.

Las plantillas para notas o cartas que son almacenadas en el ordenador, asi como largos textos
impresos, pueden hacer que el uso del ordenador sea mas fécil para profesores y estudiantes.
Puede ser una buena idea emparejar estudiantes cuando usan el ordenador, especialmente si
estos poseen distintas competencias tecnoldgicas. Los profesores pueden emparejar
estudiantes con una alta destreza tecnoldgica con aquellos que tengan una baja destreza.
Estos pueden trabajar juntos y ayudarse los unos a los otros. Esto promueve un mayor didlogo,
ya que el nivel de competencia tecnoldgica de los estudiantes puede ser muy diferente de su
competencia linglistica, podria dar una oportunidad para destacar a algunos estudiantes que
normalmente tienen problemas con el lenguaje.


http://www.coe.int/en/web/about-us/who-we-are
http://www.fide-info.ch/en
http://ideal-participation.eu/site/
http://www.ece.uth.gr/main/content/2070-project-elmego-greek-immigrant-parents
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También es util tener ayuda extra (un voluntario, un ayudante de clase o un asistente
tecnoldgico) cuando los estudiantes estén usando ordenadores, especialmente en las clases
mas con mas alumnos.

Aunque todavia puede ser Gtil hacer a los estudiantes practicar sus habilidades con el teclado,
que trabajen en un proyecto de PowerPoint como se menciond en una seccién anterior, y
trabajen en paginas web del nivel apropiado, hoy en dia el uso de la tecnologia en clase
significa mucho mas que llevar a los estudiantes a una sala de ordenadores y tenerlos
trabajando en los ordenadores (practicando en pdginas web, practicando la escritura por
ordenador). Si es posible, tanto los profesores como los estudiantes deberian estar usando la
tecnologia para facilitar la ensefianza y el aprendizaje.

La tecnologia es una herramienta de ensefianza, al igual que un boligrafo, un libro o tiras de
papel. Para cada tarea de ensefianza, los profesores deben elegir la herramienta mas
adecuada segun su contexto particular para transmitir la materia que se esta ensefiando.
Como Wrigley y Guth (1992) mencionan, aprender debe ir siempre dentro de un contexto
apropiado. Lo que se lleva a cabo en el ordenador, iPad, etc. debe estar en el contexto de lo
que los estudiantes estan aprendiendo en clase.

iPads y teléfonos maviles

Usar los dedos para navegar parece ser mucho mas intuitivo que usar un ratén. Pueden seguir
o seleccionar con el dedo en vez de navegar con un ratén y después hacer click. Hoy en dia
hay una gran variedad de aplicaciones que pueden suplir las necesidades de una clase
multinivel. Kristen Klas de «Hmong American Partnerships» en Minnesota, Estados Unidos
propone estas aplicaciones y actividades (presentacién personal, 2016):

Aplicaciones

Usar el traductor de Google como un diccionario parlante. Los alumnos pueden escribir la
palabray el diccionario la dice por ellos. Mucho mejor si su lengua esta en el diccionario y este
puede traducirsela.

Aplicaciones Montessori para enseiiar fonética y vocabulario

Aplicaciones para palabras comunes. Busque en google «Palabras comunes»

Aplicaciones para practicar el dineroy la hora

Otras actividades

Los alumnos pueden ver un video de Youtube en los iPads

Los PDFs de libros y diccionarios. Pueden descargarse en inglés y coreano, somali, Hmong,
etc., pues muchos alumnos no podrian permitirse comprar uno. Estos libros pueden colocarse
en las bibliotecas del iPad y usarse como libros electrénicos.

Los alumnos pueden también experimentar con Google o de manera mas precisa con Google
imagenes. Si se les da una palabra, los alumnos pueden buscar las imagenes para aprender su
significado. Asi, estas imagenes pueden servir como diccionarios de imagenes. Estas imagenes
de Google también pueden usarse como un texto guia para sus dibujos, Pettitt (2016). Los
alumnos también usaron con frecuencia Google imagenes para buscar imagenes que sirvieran
como guia para sus propios dibujos.
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Usar la tecnologia para proyectar contenidos en el aula

éSe acuerda de los dias de los proyectores de techo? Permitieron a los estudiantes seguir al
profesor, ver las respuestas de los ejercicios, etc. Actualmente, los documentos digitales, las
camaras y tecnologias similares han sustituido a los proyectores elevados. Algunos libros de
texto, como la serie Ventures, ahora tienen un software que permite que el libro de texto sea
proyectado en una pantalla o pizarra digital interactiva para facilitar la ensefianza. En el caso
de libros tradicionales, los profesores pueden escanear una pagina del libro y proyectarla, asi
los estudiantes podran seguirlo. Esta representacion visual es crucial para los alumnos
principiantes de LESLLA, quienes podrian perderse facilmente solo mirando el libro. Muchos
libros de texto hoy en dia vienen con o bien un CD o con un enlace para acceder a recursos en
linea que amplien las clases. Podemos acceder a ellos desde cualquier lugar en el que haya
acceso a Internet.

Muchas aulas tienen ahora acceso a las pizarras interactivas, que pueden tener su propio
software, en las cuales los profesores pueden crear presentaciones y actividades de
aprendizaje. Algunas pizarras interactivas permiten a los maestros y estudiantes usar sus
dedos, en vez de un boligrafo o un lapiz éptico, que puede ser util para algunos alumnos
LESLLA que podrian tener problemas para sostener un |apiz. Hemos mencionado el uso de
pizarras blancas que pueden borrarse cada vez que se usan. Estas son perfectas para trabajar
con alumnos de manera individual. Cualquier cosa que usted o sus alumnos hagan en la pizarra
grande, ellos pueden hacerlo en la pequeia. Algunas tienen renglones en un lado, lo que
supone un extra para aquellos que estdn aprendiendo a escribir en renglones. «El uso de
pizarras blancas estimula el aprendizaje del alumno» proporciona algunos consejos para
usarlas.

Las canciones o los videos se pueden utilizar para introducir una lecciéon, o para proporcionar
actividades practicas. Por ejemplo, aqui presentamos dos ejemplos de los muchos que hay en

Youtube.

«Where are you from?» de la banda «The Baby Grands» para introducir y practicar esta
pregunta.

https://www.youtube.com/watch?v= 0Khriqu DI

También la cancién/video «Family Time» de Ziggy Marley para introducir la unidad de la
familia.

https://www.youtube.com/watch?v=MPQB0Cs7G1Q

Pros y contras de la utilizaciéon de materiales infantiles con los alumnos LESLLA

Otro de los temas debatidos en el ambito de la ensefianza a alumnos LESLLA es el valor de la
utilizacion de materiales infantiles con nuestros estudiantes adultos. Paginas orientadas a la
fonética y el alfabeto tienen lecciones relevantes para las necesidades de los estudiantes de
LESLLA; ciertos libros infantiles estan escritos en un nivel que los estudiantes de LESLLA
pueden entender. Al mismo tiempo, estas pdginas pueden utilizar imagenes que los adultos
encuentran demasiado simples o condescendientes. O las historias dirigidas a nifios nacidos


https://www.youtube.com/watch?v=_0Khriqu_DI
https://www.youtube.com/watch?v=MPQB0Cs7G1Q
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en Estados Unidos pueden contener contextos culturales que se pierden en los estudiantes no
nativos.

Aunque los libros de algunos nifios o algunas paginas puedan parecer infantiles para los
adultos, normalmente suelen resultar faciles de manejar lo que les hace sentir bien al poder
completar las actividades. Otra posible ventaja de probar materiales infantiles en vuestra aula
de LESLLA es que puede dar a los estudiantes ideas para libros, peliculas, clases, etc., que
pueden utilizar con sus hijos. Esto en particular tiene un gran potencial si se encuentra en un
contexto de alfabetizacion familiar. Si tiene estudiantes que hacen algunos escritos
personales, animelos a compartir esas historias con sus hijos. Los profesores declaran que esta
es una gran manera de extender la clase de alfabetizacion.

La mejor estrategia cuando consideramos el uso de materiales infantiles es revisar
previamente el material que se va a utilizar o incluso preguntar a los estudiantes qué piensan.
Asegurese de que las instrucciones para el uso de cualquier material infantil son faciles de
seguir, y vuelva a comprobar que las normas culturales presentadas en la leccion no
confundirdn a los estudiantes.

Conclusion

Finaliza aqui intensivo aprendizaje sobre un tema normalmente problematico: trabajar
eficazmente con alumnos de LESLLA. Plantéese las preguntas: éha aprendido algo nuevo?
écomo va a enfrentarse a sus clases de manera diferente?

Esperamos que estas paginas le hayan dado algunas nuevas ideas y recursos para trabajar
mejor con sus estudiantes LESLLA.
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2. Bilingiliismo y multilingliismo en el aula de LESLLA

Introduccion

Alo largo de su vida se habra cruzado con muchos individuos que hablaban mas de una lengua
y tal vez esto también pueda aplicarse a sus estudiantes antes de que empezaran a aprender
una nueva lengua con su ayuda. Se aplicara también a los hijos de sus estudiantes en caso de
que asistan a una escuela en su pais. Llamamos bilinglie a aquella persona que habla mds de
una lengua; una definicion mas extensa de una persona bilinglie seria aquella persona que
utiliza regularmente dos lenguas en su vida diaria. Existen otras definiciones; sin embargo,
éstas hacen referencia al nivel de dominio de las lenguas. En caso de que quiera leer mas sobre
definiciones de este término, eche un vistazo a Edwards (2013) o Grosjean (2008). En estas
paginas trataremos el tema del bilingliismo, pero las mismas consideraciones se aplican para
aquellos que hablan mas de dos lenguas (multilinglies), aunque de forma ligeramente

==ar==1
T

diferente.iseiistri
El alcance del bilingliismo

El bilingliismo es un fendmeno ampliamente extendido y tanto la diversidad linglistica como
cultural son realidades en el mundo actual. Millones de nifnos comienzan a aprender otra
lengua desde edad temprana y estudios recientes muestran que casi dos tercios de la
poblacidn mundial es o bien bilinglie o bien multilinglie (Bathia y Ritchie, 2013). Un vistazo a
las aproximadamente 7 000 lenguas habladas en mas de 200 paises demuestra lo comun que
es este fenédmeno. El uso de dos 0 mas lenguas en una misma sociedad no estd limitado a unas
pocas regiones, pues son muchos los paises africanos, asidticos y europeos que son bilingties
o multilingles.

Los nifos y la adquisicion del lenguaje

¢Como comienzan los bebés a adquirir una lengua? ¢ Cdmo lidian con mds de una? Echemos
un breve vistazo a lo que los investigadores saben sobre |la adquisicidon de la lengua por parte
de los nifios.

Los lingliistas consideran un hecho notable que todos los niflos de desarrollo normal tienen
una capacidad maravillosa para adquirir su primera lengua. ¢Por qué solo los nifios de
desarrollo normal? Algunos nifios tienen una adquisicidn de la lengua atipica, lo que quiere
decir que tienen dificultades especificas en el aprendizaje de la lengua o dificultades cognitivas
que reducen, en cierto modo, su capacidad para adquirir la lengua. En la ultima década,
investigadores de todo el mundo han tratado de desarrollar un método para saber cuando el
desarrollo de un nifo bilinglie es normal y cuando es atipico. Esta es una preocupacién central
para muchos padres inmigrantes y para los profesores de sus hijos, es por eso que
dedicaremos un apartado especifico a ese problema.

Los nifios adquieren su primera lengua eficientemente y lo hacen en un periodo de tiempo
relativamente corto, sin nadie que les ensefie y sin esfuerzo consciente. No es comparable a
lo que ocurre cuando se aprende una segunda lengua (lo que abreviaremos con L2). Para
muchos estudiantes de L2 de mds edad, la instruccion y el esfuerzo consciente son elementos
indispensables.
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Competencia lingiiistica

Los niflos adquieren la lengua de forma natural gracias a la exposicidén a dicha lengua y a la
interaccion con hablantes de esta, normalmente sus padres, pero también hermanos, otros
niflos mayores y otros adultos. El sistema de conocimiento que adquiere el nifio al final de
este proceso resulta en la comprensién y en la capacidad para producir un nimero infinito de
oraciones. Los nifios no se limitan a imitar lo que oyen, sino que adquieren lo que los linglistas
[laman competencia linglistica. Se trata de un sistema mental que permite al hablante de una
lengua entender o producir una oracién que él o ella nunca ha oido o producido con
anterioridad.

Los nifios alcanzan finalmente el punto en que su competencia linglistica, en su primera
lengua, es comparable en muchos sentidos a la de otros niflos mayores que ellos y a la de los
adultos que les rodean, independientemente de las aportaciones que reciban. Existen muchas
diferencias individuales entre los nifios dependiendo de su entorno, su clase social y la
aportacion lingliistica que reciben. A pesar de estas diferencias, todos los nifios terminan
adquiriendo la misma competencia linglistica bdsica en su lengua materna. Los nifios que
aprenden la misma primera lengua acaban por saber, por ejemplo, cémo formar preguntas y
pasivas en dicha lengua. Saben cémo los adjetivos modifican a los sustantivos y si pueden
prescindir de los pronombres sujeto en su lengua. El cerebro humano esta perfectamente
equipado para adquirir la lengua bajo diversas condiciones ambientales.

Etapas tempranas de la adquisicion del lenguaje

La adquisicion del lenguaje se produce cuando las habilidades cognitivas, motoras,
perceptuales y sociales de los nifios aun son inmaduras. Existen etapas del desarrollo que no
parecen estar conectadas a la lengua. Por ejemplo, la organizacién tridimensional del espacio
visual surge entre las 16 y las 18 semanas tras el nacimiento (Held et al. 1980) vy la
bipedestacidn, andar sobre dos piernas, se desarrolla hacia el final del primer afio de vida.
También es en torno a esta época que los infantes comienzan a emitir sus primeras palabras.
Los nifios nacen preparados para adquirir la lengua y, por lo tanto, los investigadores han
dedicado una gran cantidad de tiempo a intentar averiguar qué es lo que los bebés ya saben
en el momento de su nacimiento. Se ha hecho uso de técnicas como exponer a un neonato a
un pezén que no expulsa leche para, luego, observar las respuestas del bebé a grupos de
sonidos diferentes a los que los investigadores les exponen.

Los investigadores han descubierto que los bebés son capaces de escuchar sonidos de fuera
del Utero desde la 232 semana en adelante y se ha demostrado que son capaces de reconocer
la voz de su madre, prefiriendo escuchar esta sobre las demas. Sin embargo, no son capaces
de reconocer la voz maternal cuando esta es reproducida a la inversa (DeCasper & Fifer, 1980;
Mehler et al., 1988; Pefia et al. 2003; Gervain & Mehler, 2010).

La prosodia temprana en el lenguaje

Lo que esta investigacidn sugiere es que el neonato ya conoce la prosodia de la lengua que ha
estado escuchando, por lo que ya sabe cdmo se agrupan los sonidos para crear un ritmo y un
tono dentro del habla. Los bebés aun no pueden identificar los sonidos individuales de la
lengua que han estado escuchando, pues estos han sido amortiguados dentro del Utero.
Después de solo dos meses, los bebés pueden distinguir las afirmaciones en «su» lengua de
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aquellas en una lengua que no han escuchado, lo que indica que los nifios comienzan a
formarse una representaciéon mental de la prosodia de su lengua (p. ej. Mehler et al. 1988;
Nazzi et al. 1998). Resulta que la prosodia es de gran importancia para distinguir una lengua
de otra y es, por lo tanto, de gran importancia en tanto que permite a los bebés separar dos
lenguas que estén escuchando al mismo tiempo. En semejantes condiciones, no se observa
que los bebés que crecen en un entorno bilinglie confundan o mezclen las diferentes
aportaciones linglisticas que reciben.

Adquirir una lengua significa llegar a conocer su sistema fonico y sus patrones, su vocabulario
y su sistema de formacién de palabras, su gramatica y cémo utilizarla a la hora de comunicarse
con otros. Para los bebés en entornos bilinglies, identificar sonidos y patrones gramaticales
en dos lenguas y relacionarlos con significados de dos lenguas diferentes parece ser un doble
desafio. Hablaremos sobre la forma que tienen los bebés de lidiar con dicho desafio después
de complementar la definicién de bilingliismo con la que comenzamos.

Tipos de bilingiiismo

A veces hablamos de bilingliismo cuando en realidad nos estamos refiriendo a mas de dos
lenguas; en estos casos, debemos hacer uso del término multilingliismo. De acuerdo con estas
estrictas definiciones de bilingliismo, alguien que aprende lenguas adicionales después de los
cinco afos es un estudiante o usuario de una segunda lengua, no una persona
bilinglie. Mientras que uno podria pensar en el bilingliismo como hace Valdés (2001), adoptar
las estrictas definiciones que aqui mostramos puede ser util, pues separa a aquellos
susceptibles de alcanzar fluidez y un alto grado de competencia (incluso a nivel nativo) en dos
o0 mas lenguas y que usan dichas lenguas de forma regular de aquellos que tienen una ligera
idea de varias lenguas que pueden utilizar para pedir comida cuando van de vacaciones.

El cambio de cédigo (code switching/code-mixing)

En estos apartados nos centraremos en el ambito local y exploraremos el panorama linguistico
de sus alumnos y el uso que sus familiares hacen de las lenguas que conocen.

La diversidad lingiiistica y los cambios en la lengua

El bilinglismo y el multilingliismo no son nada nuevo. Alld donde se produce contacto entre
varias lenguas, aparecen el bilingliismo y el multilingliismo. No obstante, el multilingliismo
que se da actualmente en algunas zonas urbanas es un hecho sin precedentes. Los linglistas
lo denominan superdiversidad.

Una lengua puede llegar a extinguirse si desaparecen sus hablantes, si no es una lengua
escrita, o bien si no se ensefia en las escuelas. La muerte de una lengua es algo tragico. Piense
por un momento en las lenguas muertas que conoce. Nadie habla en latin desde hace siglos,
y aunque aun se enseiie en las escuelas, se considera una lengua muerta. El latin que se
hablaba en tiempos del imperio romano evoluciond, dando lugar a la aparicidon de otras
lenguas como el italiano, el portugués, el rumano, el romanche y el espafiol.

Los lingliistas empiezan a cuestionarse como un fenédmeno tan comun entre los hablantes
bilinglies y multilinglies (el cambio de cédigo) fomenta los cambios en la lengua. Ya sabemos
qgue el inglés actual es, en gran parte, consecuencia del asentamiento de los franceses de
Normandia en las Islas Britdnicas en el siglo XII. No existen grabaciones de conversaciones de
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aquella época, pero si que tenemos documentos escritos. Un claro ejemplo es una carta
dirigida al rey Enrique IV a principios del siglo XV cuyo remitente escribia intercalando inglés
y francés.

Los cambios en la lengua no parecen ser algo tan apasionante para los legos en la materia
como para los linglistas. Los hablantes temen ver su lengua cambiar (existen incluso
organizaciones dedicadas a la conservacion de la lengua en su forma actual; es posible que
exista una en su pais). Cuando un lego oye una conversacion entre personas bilinglies o
multilinglies en la cual utilizan dos o0 mas idiomas simultdneamente, suele tener una reaccion
bastante negativa. Su percepcién de esta situacién es un uso inadecuado de la lengua por
parte de personas que no dominan el idioma. No obstante, al verlo de esta forma pasan por
alto lo mds importante: los hablantes capaces de manejar dos o mas lenguas en una misma
conversacion precisamente demuestran creatividad y versatilidad.

El cambio de cédigo

En la misma conversacion, los hablantes multilinglies o bilinglies suelen mezclar ambos
idiomas dentro de una misma frase o de una frase a otra. A veces, nos referimos a este
fendmeno como «cambio de cédigo», otras, recibe el nombre de «mezcla de cddigo» e incluso
podemos encontrar otras definiciones que varian sutilmente. Usaremos el término «cambio
de cddigo» para hablar del tema de esta seccidn.

La forma mdas comun de mezclar ambos idiomas es insertar una palabra de uno de esos
idiomas mientras se habla el otro, como puede observarse en el siguiente ejemplo entre el
turcoy el inglés:

midterm’iin tarihini degistirebilir miyiz?
midterm-de fecha podriamos cambiar nosotros
¢Podriamos cambiar la fecha del midterm (examen parcial)?

En este ejemplo, el hablante utiliza la palabra «midterm» en una oracién en turcoy, asimismo,
une un sufijo turco a la palabra. El uso de una sola palabra de otro idioma distinto al que
estamos hablando es un fendmeno muy frecuente entre los hablantes bilingles.

éPor qué la alumna decidid utilizar la palabra «midterm»? Dado que esta hablando en turco,
no lo hace porque no sepa como decir esa palabra en turco.

éPor qué y cuando cambian de cédigo los hablantes bilingiies?

Los cambios de cédigo no se dan al azar. Estos cambios estan determinados por la sintaxis del
idioma y por el modo en que se utiliza, es decir, la pragmatica.

Existen varios motivos por los que los hablantes bilinglies cambian de cédigo. Normalmente,
las razones son comunicativas y tienen que ver con la naturaleza que presentan el contexto o
los interlocutores que participan en la conversacién. En algunas ocasiones, los hablantes
bilinglies cambian de cédigo por no estar lo suficientemente expuestos a una o varias de las
lenguas que estdn aprendiendo. Este fendmeno es tipico en nifios bilinglies cuando dan sus
primeros pasos en la adquisicion del idioma, ya que es probable que tengan acceso a una
palabra en un idioma, pero no en el otro porque no la hayan oido anteriormente.
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Los hablantes también pueden utilizar el cambio de cédigo para destacar sus identidades
étnicas, los papeles sociales que desempenan o su estatus social, asi como para intimar o
marcar distancias. Un ejemplo aplicable a sus estudiantes puede ser el cambio de cddigo que
utilizan en el lugar de trabajo. El cambio de cddigo ha abierto una nueva linea de investigacién
que Chui et al. (2016) ha estudiado valiéndose de inmigrantes en Hong Kong como ejemplo.
En este estudio, se ha descubierto que el cambio de cédigo funciona como pegamento social
através con el que los recién llegados manifiestan su motivacidn por integrarse y aquellos que
llevan mds tiempo residiendo en ese pais demuestran, por ejemplo, su identidad.

Todos usamos la lengua como marca de nuestra identidad, el papel social, el estado y la
intimidad/distancia. Si somos monolinglies, todavia tenemos el dialecto y el registro a nuestra
disposicion. Partiendo de esta base, Penelope Gardner-Chloros sostiene que los bilinglies o
multilinglies no son especiales en el cambio del codigo. Todos lo hacemos.

éEs el cambio del cédigo un signo de que el hablante no controla una de sus lenguas
demasiado bien?

Algunos investigadores consideran que el cambio del cédigo en los nifios es un signo de
incompetencia. Esto también se aplica a los estudiantes de segunda lengua algo mayores
como los suyos.

Los investigadores también han percibido el cambio del codigo entre los nifios como un signo
de confusion. Los padres podrian preocuparse al escuchar a sus hijos cambiar de cédigo ya
que pueden llegar a pensar que estos no son capaces de distinguir las lenguas. Estudios
realizados entre jévenes bilinglies han demostrado que esto no quiere decir que los nifios
estén confusos. Por ejemplo, bilinglies de 2 aifios y medio supieron indicar cual era la lengua
qgue hablaba la madre y cual era la que hablaba el padre en un estudio de Genesee, Nicoladis
y Paradis (1995) sobre nifios bilinglies anglo-francéfonos en Canada. Observaron el
comportamiento de los nifios en tres contextos diferentes: (i) la madre sola, (ii) el padre solo;
(iii) con los dos padres presentes. Los nifios bilinglies usaban mas el francés con el padre
francéfono y mas el inglés con el padre angloparlante. Si desea leer un informe similar sobre
el cambio de cédigo en nifios y adultos, esta vez en un contexto inmigrante, puede echar un
vistazo al trabajo del académico ruandés, inmigrante en Reino Unido, Joseph Garafanga sobre
los hablantes bilinglies de kinyarwanda y francés.

Por tanto, los nifios bilinglies no solo distinguen sus lenguas a una edad temprana, sino que
también las usan apropiadamente dependiendo de la situacidn. La cuestién es que los
hablantes bilinglies y multilinglies de todas las edades adaptan su comportamiento en el
lenguaje en funcidén del contexto.

¢Como cambian de cédigo los bilinglies/multilinglies?

Los investigadores han discutido durante mucho tiempo que el cambio del cédigo en los
adultos estd restringido por la sintaxis de la lengua involucrada, es decir, es sumamente
sistematico. Aunque los nifos bilinglies diferencian sus sistemas de lenguaje a una edad
temprana, sus idiomas estan, sin embargo, en una interaccion constante. El cambio del cddigo
es un signo de esta interaccion. Al tratarse de sintaxis, cuando se intercambia el cédigo entre
dos lenguas o mas, el hablante produce normalmente oraciones gramaticalmente correctas.

Aspectos cognitivos y lingiiisticos del bilingiliismo: Introduccion
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Muchos estudiantes de LESLLA son padres y sus hijos se convertiran en bilinglies, y si no es
asi, lo haran una vez que empiecen el colegio. Saber mas sobre este aspecto de la vida de sus
estudiantes puede enriquecer su forma de ensefar. Algunos de los estudios de los que
hablamos ya apoyan la idea que ha estado rondando por las noticias durante la Ultima década:
el bilingliismo retrasa la demencia.

La primera seccidn presenta mas informacién sobre las situaciones de aprendizaje bilingles.
Después las lecturas abordan cdmo los nifios adquieren mds de una lengua, cémo esto se
relaciona con el desarrollo cognitivo de los niflos y como el cerebro representa las multiples
lenguas.

Lectura #2: Bilinglies simultaneos vs. sucesivos/secuenciales

Los nifios adquieren mas de un idioma (incluso si estos son lenguas de signos) sin esfuerzo
consciente en sus primeros afios de vida. Aunque hay limites a nivel practico, no parece haber
limites bioldgicos en cuanto al numero de idiomas que un nifio puede adquirir
simultaneamente.

Los niflos que aprenden dos idiomas desde el nacimiento o inmediatamente después son
llamados bilinglies simultaneos. Aquellos que aprenden un idioma adicional después de
adquirir su primer idioma son llamados bilinglies sucesivos o secuenciales (De Houwer, 1990;
Unsworth, 2013).

¢Como adquieren los dos idiomas los bilingilies simultaneos?

¢Separan los nifios bilinglies las dos lenguas en dos sistemas separados? Estudios recientes se
han centrado en la visién de que, en las primeras etapas de aprendizaje de idiomas, los nifios
no diferencian sus dos idiomas. Es decir, los investigadores afirman que la adquisicion
temprana es como una adquisicidn monolinglie con una gramatica sencilla, pero con palabras
de dos idiomas (Volterra & Taeschner, 1978). Investigaciones posteriores no defienden esta
hipétesis. Los bebés no se confunden y no mezclan los dos idiomas. Recuerde que en las
primeras horas después de su nacimiento, los bebés pueden distinguir la voz de su madre del
resto de las voces. Los bebés son increibles aprendices de idiomas e incluso nifios pequeios
bilinglies muestran evidencias de dos sistemas separados (Paradis & Genesee, 1996). La
avanzada sensibilidad lingliistica de los bebés les permite clasificar por separado los aportes
de los diferentes idiomas. Esta sensibilidad les prepara para tratar eficazmente con cantidades
variadas de exposicion a idiomas diferentes cuando obtienen aportes en sus dos idiomas de
personas y contextos diferentes (Grosjean, 2004). Si los padres comparten un idioma, este
sera normalmente el mas hablado en el entorno del nifio. Uno de los padres podra entonces
usar el idioma adicional cuando esté a solas con el nifio. Esto no obstaculiza la habilidad del
bebé para distinguir idiomas (e.g. Bosch & Sebastidan-Gallés, 2003), aunque manejar las
habilidades de percepcion de dos idiomas en desarrollo puede tomar un poco mas de tiempo
(Polka et.al, 2007).

El desarrollo del lenguaje en los bilingiies simultaneos

Los bilinglies simultaneos muestran diferentes patrones de desarrollo en ciertas areas del
lenguaje. Una de estas areas es el desarrollo temprano del vocabulario y esto respalda la
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hipdtesis de los sistemas unitarios del lenguaje. Tanto los monolinglies como los bilinglies
producen sus primeras palabras en torno a la edad de un afo (Patterson & Pearson, 2004) y
su porcentaje de aprendizaje de palabras es parecido (Nicoladis, 2001; Pearson et al. 1993).
Hay ejemplos de un retraso de unos cuantos meses para los bilinglies y sus vocabularios en
una o en ambas lenguas puede que sean mas pequefios que otros hablantes monolinglies de
la misma edad y es posible que conozcan palabras en una de las dos lenguas. Algunos no ven
este hecho como una deficiencia (Pearson et al. 1997), dada la doble tarea de aprendizaje de
los bilinglies (se necesitan dos o mas palabras para un mismo objeto o idea) y su situacion de
aprendizaje (la exposicion a diferentes personas en contextos diferentes).

En cuanto a la adquisicion del orden de palabras y la morfologia flexiva (por ejemplo, los
marcadores del tiempo pretérido —ed en inglés o los verbos auxiliares —am, is, are en inglés),
los estudios observaron a nifios bilinglies simultaneos para comprobar si la trayectoria del
desarrollo en cada una de las lenguas es la misma que la seguida por un monolingiie. Los
investigadores estan generalmente de acuerdo en que los nifios bilinglies aprenden
propiedades especificas de cada una de las lenguas tempranamente y con el ritmo de
desarrollo es generalmente parecido al de los nifios monolinglies. Paradis and Genesee (1996)
presentaron que ninos de dos a tres afios de edad que aprendian inglés y francés siguieron la
misma trayectoria en cada una de estas lenguas que los nifios monolinglies que aprendieron
inglés o francés. Los estudios también revelan que los nifos bilinglies muestran el mismo
indice de desarrollo que los monolinglies en la lengua a la que estan mas expuestos, la lengua
dominante, pero que podia ser inferior en la otra lengua (De Houwer, 2005).

Aunque los nifios bilinglies simultdaneos muestren que para cada idioma tienen un sistema
lingliistico separado que adquieren como lo hace un monolingilie, hay una transferencia
multilingliistica o influencia de un idioma sobre el otro. Esto suele estar limitado a ciertos
aspectos de la gramatica (p.ej. Serrattice & Sorace, 2003; Serrattice et al., 2004). El orden de
las palabras es uno de estos aspectos, y se ve facilmente cuando los dos idiomas tienen un
orden de palabras diferentes. Los nifios pequefios aprenden el orden de las palabras en frases
simples muy pronto y Dopke (2000) observé que nifos bilinglies simultaneos de dos afios, que
aprendian aleman e inglés simultdneamente, formulaban oraciones con verbo y complemento
al igual que nifos alemanes monolingiies, como en Milch trinken «leche beber» (= «Quiero
beber leche»). A diferencia de los monolinglies alemanes, los nifios también formulaban un
buen nimero de oraciones con verbo y complemento siguiendo las estructuras de nifios
ingleses monolinglies.

Los nifios bilinglies simultdneos también muestran la influencia de aprender un idioma que
siempre necesita pronombres sujetos explicitos, como es el caso del inglés, junto a un idioma
que permite sujetos pronominales omitidos. Paradis y Navarro (2010) con los nifios bilinglies
simultdneos de espafiol e inglés y Hznedar (2010) con los que aprenden turco e inglés,
descubrieron que usaban mas sujetos explicitos en su espafiol y turco que los monolingties,
debido a la influencia del inglés que también estaban aprendiendo.

El Iéxico es importante tanto para el dominio oral como para la alfabetizacién, y el aprendizaje
del vocabulario es un proceso gradual que se extiende durante varios afios, mds alla de los
estudios de primaria y secundaria, al contrario que otros aspectos de la lengua que son de
adquisicion rapida (Kohnert, 2004). Estudios sobre el conocimiento de vocabulario de
bilinglies simultaneos y bilinglies sucesivos han revelado que los bilinglies sucesivos cuentan
con menos vocabulario que los bilinglies simultaneos y que, a su vez, ambos grupos tienen
menos vocabulario que los monolinglies (Umbel et. al, 1992). Otros estudios han demostrado
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también que los bilinglies sucesivos tienen un vocabulario mas restringido que los
monolingles; esto es, utilizan una menor variedad de palabras.

¢Como adquieren los nifos bilinglies consecutivos sus dos idiomas?

Los que comienzan a adquirir un idioma adicional después de haber adquirido los aspectos
principales del lenguaje son nifios mayores y por lo tanto mas cognitiva y fisicamente
avanzados que los bilinglies simultadneos. Un nivel mas alto de competencia en el primer
idioma significa que el estado inicial del principiante (Schwartz & Eubank 1996) contiene mas
posibilidades para que este idioma influya en el idioma adicional que esta siendo adquirido.
Hace 60 anos, esta influencia se consideré como una diferencia crucial que distingue al adulto
del nifio en el que el primer idioma impidié el dominio del nuevo idioma. Durante la ultima
mitad de siglo, los lingliistas han documentado cémo el idioma materno de un principiante
subconscientemente influye en varios aspectos de un idioma adicional durante la adquisicion
en adultos y nifios. Ahora sabemos que la cantidad y el tipo de influencia del primer idioma
son comparables independientemente de la edad.

En un estudio sobre un nifo de cuatro afios turco que aprende inglés, Haznedar (1997) mostré
que durante sus primeros meses de aprendizaje, el nifio adopté el orden de palabras turco de
verbo con sujeto de cosa en inglés y formulé oraciones como Si pelota jugando. Mobaraki et
al. (2008) mostraron también esto en persas de ocho y nueve afios que aprendian inglés:
Nosotros tenis jugar. Los ninos a veces omiten los pronombres sujetos y para estos, sus
idiomas también permiten sujetos pronominales omitidos. Nos referimos a la etapa en la que
los principiantes producen oraciones cortas sin palabras como pronombres y palabras
funcionales como el auxiliar «estar», como etapa telegrafica porque las oraciones parecen
telegramas o textos anticuados: Casa 11 en punto. Hablar en el desayuno.

El bilingiliismo en la infancia temprana

Los bilinglies consecutivos empiezan su aprendizaje con un «periodo silencioso» durante el
cual no producen nada. Hay una diferencia interesante entre los nifios pequefios y los mayores
que quiza nunca haya pensado: los bebés hacen mucho ruido durante su primer afio de vida.
No solo lloran mucho, también balbucean sin parar (y también escuchan mucho). Hasta donde
sabemos, incluso después de la infancia, e incluso cuando el bebé ha sido privado de lenguaje
por alguna razon o ha sido incapaz de producir sonidos, después del primer afio, el joven no
balbucea al principio del aprendizaje. Esto nunca ha sido documentado en nifios mayores
cuando se les expone a su segunda lengua. Asi que el silencio —mientras que el nifio afiade
estas contribuciones a su nueva lengua— ocurre sin balbuceos.

A lo largo del proceso de adquisicion, al igual que a los nifios que aprenden su primer idioma,
a aquellos que estan aprendiendo un segundo, les toma un tiempo dominar las caracteristicas
de su nuevo idioma. Los investigadores se refieren a aquello que los estudiantes todavia no
pueden hacer como «errores» o como «no dentro del objetivo» (o para los nifios, “no propio
del adulto”). Estos errores no son aleatorios, sino que son altamente sistematicos y
demuestran el procesamiento subconsciente de estas contribuciones por parte de aquel que
aprende la lengua mientras que construye este sistema mental que conocemos como
lenguaje.

El lexicon es importante tanto para la competencia oral como para la alfabetizacién y el
aprendizaje de vocabulario es un proceso gradual en el cual, como en la temprana adquisicidn
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de otros aspectos del lenguaje, dura afios a lo largo de la primaria, la escuela secundaria y mas
alld (Kohnert, 2004). Estudios sobre el conocimiento de vocabulario por parte de nifios
bilinglies simultdneos y sucesivos en edad escolar revelaron que los bilinglies sucesivos tenian
vocabularios mas reducidos que los bilinglies simultaneos y que ambos tenian vocabularios
mas reducidos que los monolinglies (Umbel et. al, 1992). Los estudios también han
demostrado que los bilinglies sucesivos tienen vocabularios mas limitados que los
monolingles, esto es, que usaban menos tipos de palabras.

Ventajas cognitivas del bilingiiismo

Hace 50 afios, se creia que los nifios monolinglies superaban cognitivamente a los bilinglies,
el bilingliismo era dafiino y estaba a menudo relacionado con un bajo coeficiente intelectual,
problemas en el aprendizaje y retrasos en el lenguaje. Este pensamiento era el resultado de
como se llevaron a cabo estudios anteriores. Por ejemplo, los investigadores no agruparon a
los nifios bilinglies y monolinglies por edad, clase social, eficiencia en el lenguaje y contacto
con la lengua extranjera. Cuando estas variables se convirtieron en una constante para los
estudios, los resultados comenzaron a demostrar que los bilinglies no son iguales a los
monolingles, sino que, a veces, son mejores. Resulta que el ser realmente bilinglie aumenta
las habilidades cognitivas del hablante. Ser capaz de utilizar dos (o mas) lenguas entrena al
cerebro mejor que aprender solo una lengua.

Bajo la definicién de bilingliismo, las lenguas de los bilinglies estan siempre activas. Usar mas
de una lengua implica el uso de la funcidn ejecutiva, considerada nuestro sistema cognitivo
mas importante. Una de sus principales responsabilidades es la atencién. Hay que tener en
cuenta cdmo los bilinglies tienen que seleccionar la lengua adecuada para una situacion
concreta. Los bilinglies no sélo son mejores centrando su atencién en el uso de una lengua,
sino que la investigacion también demuestra que son mejores en las tareas no verbales que
involucran cambios en la atencion.

Bialystok et al. (2005) disefiaron y llevaron a cabo un experimento con adultos y nifios
bilinglies y monolingties. Se les dijo que iban a ver un cuadrado rojo o verde a uno de los lados
de la pantalla del ordenador y que debian pulsar el botén izquierdo cuando el cuadrado fuera
verde y el botdn derecho cuando fuera rojo. Cuando un cuadrado verde aparecia en el lado
izquierdo, les era mas facil pulsar el botén. Cuando un cuadrado verde aparecia en la derecha,
les era mas dificil ya que los participantes tenian que dividir su atencién entre el color y el
botdn que pulsar. Cuando estos cambios de atencién eran requeridos, las respuestas de los
bilinglies eran mas rapidas y mas acertadas que las respuestas de los monolinges.

éSe encuentran los beneficios del bilingliismo solo en aquellos que tiene un alto nivel? Un
estudio con nifios de edad escolar que aprendian hebreo y otro con nifos que aprendian
francés, cuyas competencias en el nuevo idioma variaban, mostré que las ventajas en la
funcién ejecutiva del bilingliismo no estaban conectadas al dominio del idioma, sino a la
duracion del contacto con el segundo idioma (Bialystok & Barac, 2012).

Las ventajas del bilingliismo en la funcién ejecutiva también son independientes de la clase
social, tal y como demostréd un estudio que comparaba a nifios tanto bilinglies como
monolingles, pertenecientes a la clase trabajadora y a la clase media en un mismo colegio;
los bilinglies demostraron superioridad en aquellas tareas que involucraban el control de la
funcidn ejecutiva, independientemente de su clase social (Calvo & Bialystok, 2014). La ventaja
en el control de la funcién ejecutiva también se presenta en la edad adulta, en la que varias
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formas de demencia, incluidos los sintomas del Alzheimer, pueden ser retrasados de cuatro a
cinco afios (como se muestra en los expedientes de un hospital sobre monolinglies vs.
bilingles; Gollan et al., 2011).

Las ventajas cognitivas del bilinglismo van mas alld del control de la funcién ejecutiva.
Ricciardelli (1992) encontré una posible relacién entre el bilingliismo y el pensamiento
creativo en 20 de cada 24 estudios revisados. Los bilinglies demuestran mejores habilidades a
la hora de resolver problemas matematicos (Leikin et al. 2010). Un informe de Adescope et al.
(2010) de 63 estudios con 6000 participantes, ilustré el mayor rendimiento de los bilingles,
no solo en lo que ya hemos discutido —el control de su propia atencion, el pensamiento
creativo y la resolucion de problemas— sino también en otras funciones del sistema ejecutivo
como la memoria funcional, la conciencia metalinglistica y los razonamientos abstracto y
simbdlico.

Los desafios del bilingiiismo

Algunos investigadores sostienen que no hay diferencias en el ritmo de desarrollo de los nifios
bilinglies (Paradis & Genesee, 1996,); sin embargo, parece que existen algunas diferencias
entre monolinglies y bilinglies en cuanto al vocabulario. Una resefia de estudios que habian
examinado el tamafio del Iéxico de los nifios bilinglies mostrd que es una tendencia general
(Bialystok et al., 2010b), y que esta persiste durante toda la vida (Bialystok et al., 2012;
Bialystok et al. 2010a es una revision de 20 estudios de 1600 adultos monolingties y bilinglies
de entre 17 y 89 afios). Los estudios también muestran que los bilinglies tardan mas que los
monolinglies en recuperar las palabras de su léxico debido a la activacion paralela de dos (o
mas) idiomas (Pelham & Abrams, 2014). Se necesita un esfuerzo extra para encontrar una
palabra del idioma usado por el hablante. Por ejemplo, las personas bilinglies experimentan
mas momentos «en la punta de la lengua» que los monolingiies cuando buscan palabras
(Gollan & Silberberg, 2010). Pero esto solo parece afectar a la recuperacion de palabras
(Pearson et al., 2010). Los bilinglies de espaiiol e inglés de Gollan et al. (2005) eran mas lentos
que los monolinglies al decir palabras sobre dibujos que les estaban ensefiando, pero no lo
eran cuando oian palabras y tenian que identificarlas con una imagen.

La base neuroldgica del lenguaje

¢Dénde estd representado el lenguaje en nuestro cerebro y qué partes del cerebro son
responsables de las diferentes tareas del lenguaje? Es posible que el cerebro sea pequefio
(equivale al 2% del peso de una persona adulta), pero es increiblemente complejo. Contiene
aproximadamente 86 billones de neuronas junto con células gliales y vasos sanguineos
(Azevedo et. al. 2009) organizados en tres partes principales: el cerebro/ cortex cerebral (con
el 19% de las neuronas), el cerebelo (con el 80% de las neuronas) y el tronco encefalico (con
el 1 % de las neuronas). El cerebro es la parte mas extensa y esta dividido en el hemisferio
derecho e izquierdo, los cuales estan comunicados por una fisura longitudinal y un conjunto
de tejidos llamados el cuerpo calloso (Nowinski, 2011). Cada hemisferio cerebral tiene un
I6bulo frontal, temporal, occipital y parietal.

A finales del siglo XIX, los doctores Broca y Wernicke descubrieron en el hemisferio izquierdo
las principales areas del lenguaje vinculando los sintomas de la afasia producidos por un
traumatismo como un infarto en el cerebro de los pacientes en la autopsia. Las personas que
tenian afasia de Broca no podian hablar con fluidez, pero generalmente podian comprender
el discurso. Las personas con afasia de Wernicke podian hablar con fluidez y gramaticalmente,
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pero no podian comprender el discurso. Un siglo mas tarde, la tecnologia ha avanzado en lo
que conocemos sobre el cerebro y el lenguaje. Una técnica que suele usarse es la imagen
mediante resonancia magnética. Cuando una determinada 4rea del cerebro se activa gracias
a la respuesta de un individuo ante una tarea linglistica el investigador es capaz de localizarla,
pues se necesita mas oxigeno para llevar a cabo la tarea, el flujo sanguineo circula hacia donde
el cerebro necesita el oxigeno.

La imagen mediante resonancia magnética proporciona imagenes del cerebro en
funcionamiento (Scott et al., 2003). Los estudios sobre bilinglies revelan que el flujo sanguineo
es similar para las diferentes lenguas que conocen, semejante al de los monolinglies y también
parecido entre los bilinglies mds jovenes o mayores. Resulta que los bilinglies usan las mismas
areas del cerebro para las mismas tareas en ambas lenguas probadas (por ejemplo, nombrar
una imagen, fluidez verbal) independientemente de las diferencias entre la ortografia,
fonologia y la sintaxis. Un estudio hizo que personas bilinglies dijeran las mismas frases y por
su competencia linglistica inferior, hubo una mayor activacion del cértex prefrontal lo que
indicé que habia una mayor intervencién de la memoria de trabajo, es decir, el cerebro trabajé
mas. Este resultado fue regulado por exposiciones mas largas independientemente de la
competencia del hablante. Se obtuvieron los mismos resultados en estudios acerca del
vocabulario. Sin embargo, en algunos aspectos del lenguaje, la edad importa mas: se
descubrié que aquellos que empezaron a aprender la L2 ya como adultos procesaron la
sintaxis de manera diferente a aquellos que lo hicieron como nifios (Wartenburger et al. 2003).

Debido a que este tipo de investigacion tiene un coste elevado y a menudo se lleva a cabo en
personas que tienen problemas cerebrales mas que en individuos sanos, las visiones estdn
normalmente divididas en cdbmo una lengua o mas de una estan representadas en el cerebro
del hablante. Es un campo apasionante sobre el que mantenerse al dia y frecuentemente hay
noticias sobre los descubrimientos recientes en publicaciones escritas para el publico en
general.

Trastornos del lenguaje

Caracteristicas de los trastornos del lenguaje en poblaciones bilingiies
Introduccién

En esta seccidn nos centramos en los problemas congénitos del lenguaje en los niflos. Ahora
ya sabemos que los problemas en el lenguaje afectan a toda nuestra especie.
Independientemente del contexto del estudio, los investigadores siempre han encontrado
gue un pequeiio porcentaje de nifios demuestra tener problemas con el habla (nifios 8%; nifias
6%; Tomblin et al., 1997), fendmeno que a veces se confunde con el bilingliismo. Sin embargo,
ya que podemos recurrir a un importante conjunto de investigaciones en lingliistica clinica
relacionado con nifios y casi nada todavia en adultos LESLLA, aqui nos centraremos en sus
estudiantes como padres.

Desarrollo atipico de niios bilinglies

En paginas anteriores nos centramos en las caracteristicas del desarrollo «normal» de nifios y
adultos. Enfatizamos que no hay limites biolégicos en el nimero de idiomas individuales,
particularmente los nifios pueden aprender con suficiente participacidon y oportunidades de
interactuar con los hablantes de esa lengua. También notamos que, a pesar de que hay
parecidos basicos entre el desarrollo del lenguaje monolinglie y bilinglie en los nifios,
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encontramos algunas diferencias. Asi que, en la adquisicidon bilinglie simultanea, mientras la
forma de adquisicidén es similar, la velocidad de adquisicién en cada idioma puede no ser
necesariamente idéntica. Esto puede deberse a las propiedades de cada idioma. Por ejemplo,
un niflo que aprende espafiol e inglés puede que aprenda articulos definidos e indefinidos a
la misma velocidad porque los dos sistemas son similares. Un nifio aprendiendo inglés y turco
se puede retrasar un poco en la comprension del sistema del articulo inglés porque el turco
no tiene articulos.

Sabemos que los nifios bilinglies suelen recibir cantidades desiguales de input en cada lengua.
Esto da lugar a una adquisicién mas rapida en uno de ellos. A causa del rapido desarrollo del
lenguaje del nifio, producira frases mas largas, patrones oracionales mas complejos y mas
tipos de palabra que en el otro idioma. Como seialé Genesee y sus colegas, el dominio de un
idioma influye en el idioma que el nifio usa incluso cuando esta hablando el idioma que no
dominante. Incluso nifios de dos afios mantienen los dos idiomas separados, pero cambian el
codigo cuando su conocimiento no es suficiente en el idioma que estan hablando (Genesee,
Boivin & Nicoladis, 1996). Este punto es importante cuando profesionales evallan la
competencia linguistica de bilinglies para ver si la demora de los padres o profesores observan
que es una senal de desarrollo atipico, por ejemplo, algun tipo de trastorno del lenguaje que
requiere logoterapia.

Hay varias categorias de desarrollo del lenguaje atipico y uno que ha recibido mucha atencién
es el trastorno especifico del lenguaje (TEL). TEL es donde el desarrollo del lenguaje de los
nifios se retrasa en comparacién con su desarrollo cognitivo y socio-emocional. Los nifios con
TEL tienen un Cl no verbal normal, no presentan conductas sociales anormales y no hay
tampoco razones socio-econdmicas que motive el retraso en el habla.

Caracteristicas del desarrollo del lenguaje atipico

Las dificultades experimentadas en relacidn con los trastornos del lenguaje varian, aunque los
linglistas clinicos pueden identificar patrones anédmalos del desarrollo en una amplia gama de
idiomas. Mientras que los problemas de los nifios con el idioma pueden afectar a su
comprension del mismo, es mas habitual que lo que se vea afectado sea el discurso hablado
(Conti Ramsden y Hesketh, 2003). Por ejemplo, puede que un nifio diga sus primeras palabras
mas tarde, tenga un vocabulario mas reducido, su pronunciacién sea menos inteligible que la
de los nifios de su edad. Los padres pueden darse cuenta de que estos problemas se inician
en la familia. Ellos mismos o sus hermanos pueden haber tenido este tipo de problemas.
Puede haber otras razones para un desarrollo lento: algunos nifios, simplemente empiezan a
hablar mas tarde. Otra de las razones es el bilingliismo.

El tipo mas serio del desarrollo de un lenguaje andmalo esta relacionado con la gramatica. Los
problemas de gramatica mds comunes son la morfosintaxis y el uso de los elementos
funcionales (Leonard, 1998). Como las lenguas varian, los nifios con problemas presentaran
diferentes problemas en un determinado idioma (Abdalla & Crago, 2008; Leonard, 2000;
Paradis & Crago, 2001). Algunos ejemplos son:

En inglés, los nifios de alrededor de cinco afios, ya conocen las marcas del tiempo verbal y del
aspecto, por ejemplo, en she watched o en they are watching. Una muestra de la deficiencia
de la especificidad del idioma es el uso inestable y variable de los sufijos —ed e —ing y los verbos
auxiliares is y are (Rice y Wexler, 1996). En espafiol, hay problemas con la concordancia en
género y numero de los articulos (Restrepo y Gutiérrez-Clellen, 2004); en aleman resulta
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problematica la concordancia entre el sujeto y el verbo y el orden en el que se colocan los
verbos (Clahsen, Bartke y Gollner, 1997). Con el turco hay inconvenientes al elaborar y
entender hipédtesis debido a la complejidad de la morfologia, como en la frase If she had
worked harder, she would have been given the position (Yarbay-Duman, Blom y Topbas, 2015).

El diagndstico de trastornos del lenguaje en nifos bilingiies

Un diagndstico correcto de las dificultades del habla es importante para el bienestar y el éxito
que pueda tener un nifo. Es perjudicial para el nifio que sea tachado de anormal, cuando solo
estd intentando dominar dos idiomas. Pero si el desarrollo del bilingliismo del nifio esconde
un desarrollo anormal, y no es correctamente diagnosticado, esto le hace un flaco favor al
nifio, pues puede significar que el nifio no esta recibiendo el tratamiento que necesita para
desarrollar completamente competencias en el idioma, como la lectura (Rescorla, 2005).

Hay un limitado pero en aumento corpus de trabajo sobre el desarrollo atipico del lenguaje
en bilinglies. Sin embargo, sigue sin haber informacién detallada que oriente a padres y
profesores a la hora de resolver problemas y esto ha reforzado la perspectiva debatida
anteriormente de que el bilingliismo supone una carga cognitiva y linglistica demasiado
pesada para los nifios. Incluso se ha aconsejado a los padres con hijos diagnosticados
«andmalos» que no les ensefien dos idiomas.

No hay pruebas cientificas que demuestren que los nifios bilinglies sanos tengan retrasos,
desdrdenes o deficiencias mas severas que sus compaieros monolinglies de la misma edad.
Las disfunciones en los dos idiomas que hablan los nifios bilinglies que se desarrollan de
manera anémala son similares a las de un nifio monolinglie «kanémalo». Lo que significa que
el bilingliismo no influye en su discapacidad.

Paradis, Genesee, Crago y Leonard (2011) instan a padres, profesores y médicos clinicos que
sospechen que un nifio bilinglie esta teniendo retrasos severos que se aseguren de tener en
cuenta (1) las caracteristicas normales del desarrollo bilinglie, como el intercambio del cédigo
y la influencia que una lengua tiene en la otra; (2) la dominancia totalmente normal de una
lengua sobre la otra debido a los diferentes grados de exposicion a los dos idiomas.
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Apoyando la lengua doméstica en la comunidad
Hablantes de lenguas heredadas

Otro término que podemos aplicar en contextos bilinglies es el del hablante por herencia. Se
refiere tanto a la primera generaciéon de inmigrantes como a la segunda y posteriores, las
cuales estdn expuestas al idioma de los inmigrantes, pero pueden hablarlo o no, es decir, en
este Ultimo caso, se trata de bilingliismo receptivo. Muchas personas adquieren su idioma de
herencia hasta cierto punto al escuchar a sus abuelos o miembros de la comunidad que la
hablan.

Los investigadores de la adquisicién del idioma han comparado el idioma mas débil de los
bilinglies con el de los monolinglies para ver qué caracteristicas linglisticas es menos probable
qgue adquieran. Ademas, se fijan en el tipo input que los bilinglies reciben en su idioma mas
débil. Por ejemplo, el idioma de herencia puede estar limitado a las interacciones con los
padres u otros miembros del circulo familiar. Es posible también que los padres inmigrantes
empiecen a usar su idioma de forma diferente que los monolinglies en el lugar de origen. Lo
que los investigadores han descubierto es que los ninos en esta situacién aprenden menos
registros, tienen un vocabulario mds reducido, muestran menos variedad en la gramdtica y
puede que ni siquiera adquieran los aspectos mas dificiles en un determinado idioma (por
ejemplo, Cau 2016; Polinsky, 2007).

La segunda y tercera generacién de hablantes de un idioma heredado pueden estar también
expuestas en la comunidad a una variedad diferente del idioma heredado a la que hablan sus
padres o abuelos. Y, si su exposicion al idioma heredado se produce solo en casa, el nifo
normalmente no logra ser alfabetizado en ese idioma (a veces no es posible porque el idioma
no se escribe). Tratamos la alfabetizacién en dos idiomas en la parte final de este capitulo.

Los investigadores que estudian el contexto social de la adquisicion de los idiomas observan
un cambio en tres generaciones desde el idioma heredado, pasando por el idioma minoritario,
hasta al idioma mayoritario (el del pais o region receptor). La primera generacién es
monolinglie en su idioma minoritario y empieza a adquirir el mayoritario; la segunda
generacion es bilinglie y la tercera es monolinglie en el idioma mayoritario. En la cuarta
generacion y posteriores, el idioma ya no se usa en la familia. Si no hay una continua
inmigracion a la comunidad, la comunidad se convierte en monolinglie. Los hablantes de la
variedad sylheti del idioma bengali en Reino Unido parecen ser una excepcion en Reino Unido,
debido a la continua inmigracién desde Bangladesh (Hamid 2011).

Educacion bilingiie

Hay otra forma de mantener el bilingliismo de una comunidad: a través de la formacion en el
idioma heredado, es decir, una educacién bilinglie donde se usan los dos idiomas en las
asignaturas escogidas por los alumnos (Cummins, 2010). Seguramente usted ya sea
consciente de los muchos factores sociales, psicolégicos, econdmicos, administrativos y
didacticos que acompanfan al concepto de la educacién bilinglie. Una amplia lista de dichos
factores (Garcia, 2009 p. 137-157) incluyen el factor de situacion (el trasfondo social y
linguistico de los estudiantes, la diversidad de la poblacién, la politica linglistica del pais, la
escuela, el estatus de los idiomas en la sociedad, el coste de proporcionar una educacion
bilinglie), factores operativos (curriculo y asignatura, materiales didacticos en ese idioma, la
alfabetizacién inicial de los estudiantes, la evaluacién, los profesores, los padres, la



55

comunidad); factores de resultado (prevision de un dominio maximo, éxito en las asignaturas
y madurez sociocultural).

Los modelos de educacién bilinglie oscilan entre un dominio igual y un dominio total solo en
la lengua de la mayoria. El objetivo del modelo de inmersién bilinglie es el equilibrio entre el
bilingliismo y la doble alfabetizacién. Este tipo de programa debe empezar o en los primeros
o en los ultimos afios de primaria y los nifos deben desarrollar la lectoescritura
simultaneamente o secuencialmente. Para conseguir los objetivos, es importante la estricta
separacion de idiomas por temas o materias y que haya el mismo nimero de estudiantes de
cada idioma (Baker, 2011). El idioma mayoritario o la educacidn bilinglie transitoria pretende
apoyar a los nifios en el idioma de herencia hasta que logren suficiente dominio del idioma
para manejar la ensefianza solo en esa lengua (Baker, 2011). Este modelo se encuentra
también en contextos no inmigrantes como Africa subsahariana, donde después de tres o
cuatro anos de instruccién de su idioma materno en primaria, los nifos cambian a un idioma
colonial como inglés o francés.

Estamos empezando a darnos cuenta de que este modelo no solo priva al mundo de los
talentos de los hablantes bilinglies de un amplio abanico de idiomas, sino que también tiene
un efecto negativo en comunidades de herencia y en algunas circunstancias contribuye a la
extincién de idiomas. Cambiar la manera de pensar sobre el bilingliismo estd conectado con
lo que expresa el marco dindmico donde el bilingliismo se entiende como un recurso, las
identidades transculturales se consideran positivas y la experiencia de mezcla cultural
linguistica es bienvenida (Garcia, 2009).

Los hablantes de lenguas heredadas

Actualmente hay un creciente movimiento a favor de conservacién de idiomas heredados.
Este fendmeno se debe en parte al hecho de que en muchos paises el aprendizaje de idiomas
se ha limitado a las llamadas lenguas de cultura, por ejemplo, en América y en Reino Unido, el
francés, el aleman y el espafiol, junto con las lenguas clasicas, el latin y el griego. Las
capacidades lingliisticas de los inmigrantes han sido en gran parte ignoradas y en muchos
paises el mantenimiento del idioma de herencia ha sido activamente desalentado e incluso
ilegalizado, con el objetivo de fomentar la cohesidn social del idioma mayoritario. Aunque es
un objetivo legitimo, hoy en dia sabemos que el bilingliismo no pone en peligro la cohesidn
social. Dicho esto, hay un gran nimero de asuntos complejos relacionados con la politica o
norma del idioma que continuamente se debaten en los paises de todo el mundo.

El movimiento para la conservacion de lenguas heredadas

Mantener idiomas de herencia no se refiere solo a los idiomas inmigrantes, sino también a los
idiomas no inmigrantes que se revitalizan. Estos incluyen el inuit (esquimal) en Canada del
Artico (Allen et al. 2006), el navajo en Estados Unidos (McCarty, 2007), el irlandés en Irlanda
(O’Giollagdin and O’Curnain 2009) e idiomas de signos en todo el mundo. Ha habido éxito
relativo en la revitalizacidn de idiomas. Por un lado, esta la introduccion en Escocia del gaélico,
un idioma celta, en las escuelas, pero la ausencia que habia por entonces de hablantes gaélicos
monolingles redujo la motivacion de los niflos por aprenderlo. Por otro lado, estd el hebreo
en Israel, pues, a pesar de la inexistencia del hebreo moderno, cuando aparecié por primera
vez en Israel se convirtié rdpidamente en la lengua mayoritaria.
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El éxito del movimiento de conservacidon de lenguas heredadas ha supuesto enfrentarse a
mitos persistentes que hemos tratado en este capitulo: (1) aprender un idioma adicional no
es mas reto para un nifo de lo que es aprender su primer idioma; (2) aprender un idioma
adicional no afecta al dominio total de la primera lengua. De hecho, hemos visto que el
bilingliismo tiene numerosas ventajas.

Los padres no siempre confian en que las escuelas se aseguren de que sus nifios adquieran su
idioma de herencia. Hay muchos ejemplos en todo el mundo de programas extraescolares que
ofrecen clases del idioma de herencia que requiere la implicacién de la comunidad de
herencia. La italiana de nacimiento, Antonella Sorace, profesora de la Universidad de
Edimburgo en Escocia, ha comenzado un programa para apoyar a las comunidades. Su red «El
Bilingliismo Importa» esta creciendo y los incluye en varios paises:
http://www.bilingualism-matters.ppls.ed.ac.uk/branches/branch-network/

La red todavia no abarca los idiomas de herencia de los aprendices LESLLA, pero, por ejemplo,
Trudie Aberdeen ha estado explorando la viabilidad del apoyo activo a comunidades de este
tipo en Alberta, Canada. Trudie mencioné en su presentacidn en el simposio de LESLLA en San
Agustin (Florida) en noviembre de 2016 que, a diferencia de los padres formados de clase
media y no emigrantes, los padres LESLLA estdn luchando para conseguir formarse ellos
mismos y, simplemente, para sobrevivir. Los miembros de esos colectivos (1) no pueden viajar
a su pais de origen; (2) puede que no hayan establecido una comunidad donde viven; (3)
tienen pocos o ningun libro y demas materiales para ensefiar el idioma de herencia; (4) no
tienen los fondos ni la habilidad para recaudar fondos o el tiempo para hacerlo con el fin de
financiar la educacidn bilingtie de sus hijos como actividad extraescolar.

Trudie ha sido activa a la hora de promocionar programas bilinglies en su comunidad y sefala
la necesidad de abordar estas dificultades (1) un lugar para las clases; (2) el transporte; (3) el
curriculo; (4) los profesores; (5) la salud y la proteccién, dentro de lo que incluimos aperitivos
para los alumnos mas jévenes.

La bialfabetizacion
¢Qué es la bialfabetizacion?

La «bialfabetizacién» (Bi-literacy en inglés), término que usaremos para el tema de esta
seccion, hace referencia a alguien que tiene «competencias de alfabetizacion en dos lenguas,
a cualquier nivel, y que se han desarrollado de manera simultanea o sucesiva» (Dworin 2003,
171). Nos fijaremos de nuevo en alumnos LESLLA como padres y estudiaremos la
alfabetizacion emergente, es decir, las primeras etapas del desarrollo de la lectura y la
escritura, en lugar de los niveles mas altos de alfabetizacion. Si desea conocer mas acerca de
lo que ocurre en la mente del alumno a medida que desarrolla su alfabetizacidn, es decir, una
perspectiva psicolingliistica de la alfabetizacidn, este tema se trabaja en mas detalle en otro
capitulo, El desarrollo de la lectura.

Padres, educadores y responsables de la politica educativa se han hecho durante mucho
tiempo la pregunta de si los nifios bilinglies deberian primero aprender a leer y escribir en una
lengua o si pueden hacer frente a la alfabetizacion en ambos idiomas al mismo tiempo. Los
investigadores se han centrado en las consecuencias de la ensefianza simultdnea de la lectura
y de la escritura en las dos lenguas de un bilinglie simultaneo frente a la instruccion sucesiva
en un idiomay después en el otro (p.ej. Bialystok, et al., 2005).


http://www.bilingualism-matters.ppls.ed.ac.uk/branches/branch-network/
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Bialfabetizacion simultanea

En las secciones anteriores, reflexionamos acerca de lo que ocurre cuando un nifo aprende
dos idiomas a la vez y cdmo un idioma influye en el otro. La misma cuestion aparece cuando
nos fijamos en lo que pasa cuando un nifio aprende a leer en dos idiomas a la vez. é Afecta el
uno al otro? Si es asi, écomo lo hace? ¢Es perjudicial, beneficioso o no influye en el desarrollo
alfabético del nifio? ¢Depende del sistema de escritura?

Wang et al. (2006) observaron el desarrollo de la bialfabetizacion de los nifios bilinglies de
coreano e inglés. El sistema de escritura del coreano es alfabético, pero las letras se agrupan
en unidades silabicas cuadradas que parecen simbolos. Los investigadores analizaron a 45
nifios bilinglies que aprendieron a leer y escribir en ambas lenguas cuando tenian seis afios y
los volvieron a estudiar cuando tenian siete. El procesamiento de la ortografia y la
descodificacidon se midieron en ambos idiomas. Los resultados mostraron que existe un efecto
beneficioso de la influencia interlingliistica entre escrituras alfabéticas, e que incluso los
diferentes sistemas de ortografia ayudan a los nifios.

Bialystok, et al. (2005) estudié también a niflos que hablaban idiomas cuyos sistemas de
escritura diferian unos de otros, en este estudio: inglés (alfabeto romano), hebreo (alfabeto
no romano) y cantonés (escritura ideografica compuesta por «caracteres»). Los investigadores
dividieron a los nifios de seis afios de edad en cuatro grupos: mono alfabetizados o
monolingles (inglés), bilinglies cantonés-inglés, bilinglies hebreo-inglés y bilinglies espafiol-
inglés. Los 30 bilinglies de hebreo-inglés iban a una escuela de inmersidon hebrea con
asignaturas explicadas en ambos idiomas. Diariamente les ensefiaban reglas fonéticas en
ambos idiomas y para el hebreo, solian usar textos con diacriticos empleados para las vocales
cortas pero inexistentes para los lectores expertos (los problemas con la lectura de estos
diacriticos es la causa por la que frecuentemente se cometen errores). Los 29 cantoneses
bilinglies aprendieron a leer en inglés, ademas de recibir dos horas de clase de chino cada
semana. Los 33 bilinglies de espafiol aprendian a leer en inglés y tenian clases de espanol
semanalmente después de la escuela. Cuanto estaban a punto de acabar su primer semestre
en la escuela, los nifios fueron examinados en inglés y en su otra lengua para estudiar su
memoria de trabajo, vocabulario pasivo, segmentacién en los sonidos individuales (fonemas)
y la lectura (descodificacion de palabras). Los resultados de la decodificacion de palabras
mostraron una débil conexion entre los dos idiomas para aquellos que aprendian en cantonés-
inglés, una media conexidn en el grupo de hebreo-inglés y una fuerte relacidn entre el grupo
espafiol-inglés. Los autores llegaron a la conclusion de que la bialfabetizacién simultanea es
mas util cuando dos idiomas comparten un mismo sistema de alfabetizacion
independientemente de cuanto tiempo dediquen a ese idioma e indistintamente de su clase
social. Los bilinglies de espafiol-inglés necesitan mucho menos tiempo para alfabetizarse que
los nifios de hebreo-inglés y representan una clase social mas baja que los nifios de hebreo-
inglés.

Buckwalter y Lo (2002) dirigieron un estudio de 15 semanas sobre un Unico nifio bilingle
chino-inglés de 5 aiios llamado Ming, que se habia mudado con sus padres de Taiwan a EE.UU.
cinco meses antes del estudio. Los investigadores usaron libros disefiados para lectores
emergentes e hicieron que Ming leyese las dos versiones de todos los libros, la inglesa y la
china, le hicieron escribir o intentar escribir cualquier cosa que pudiese y entonces le pidieron
que leyese lo que habia escrito en ambos idiomas, en inglés y en chino, y jugaron a juegos de
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mesa, de pareja y de cartas con él. Dentro de los datos se incluyeron las transcripciones de las
grabaciones de los encuentros semanales, notas de campo y 30 muestras de escritura.
Entonces codificaron el material en dos categorias: conocimiento fundamental (conocimiento
de alfabetizacion en general) y conocimiento superficial (conocimiento de la naturaleza
especifica de cada idioma). Para el chino y el inglés, Ming mostré un nivel basico de
conocimiento de intencionalidad del texto escrito, de correspondencia entre palabras
habladas y escritas, y de convenciones de la escritura. A nivel superficial, Ming demostré que
entendia los caracteres morfosildbicos del chino y cémo los caracteres difieren de las letras
del inglés y no pueden ser descodificados a través de la fonética. Los investigadores
concluyeron que Ming no estaba confundido con respecto a los dos sistemas y no los mezclaba
(como muchos bilinglies simultaneos).

Wang et al. (2005) estudiaron a nifios bilinglies/bialfabetizados de chino e inglés de siete y
ocho afios para buscar a través del sistema de escritura la influencia en la lectura. Realizaron
tareas que median su capacidad de procesamiento de la lengua hablada y escrita en cada uno
de los idiomas. Los resultados revelaron que las destrezas de los nifios a la hora de detectar y
manipular rimas en palabras (como -oy en boy) eran significativamente correlativas en ambos
idiomas y que la lectura de caracteres chinos estaba correlacionada con la descodificacion de
palabras en inglés. Esto apunta a una clara y beneficiosa transferencia linglistica, incluso
cuando las dos lenguas tienen diferentes sistemas de escritura.

La bialfabetizacion sucesiva

Justo como en el bilingliismo sucesivo, en el que un individuo adquiere una lengua adicional
después de haber aprendido su primera lengua, hay incontables ejemplos de individuos que
pueden leer y escribir en su lengua nativa y que luego desarrollan la lectura en el idioma
adicional que estan aprendiendo. Parece que simplemente saber leer es util cuando
desarrollamos la alfabetizacion en otra lengua (Cummins’ 1979, the Interdependence
Hypothesis). Pero los bilinglies mono-alfabetizados también transfieren las habilidades de
lectura especificas que ya tienen para apoyar el desarrollo de las habilidades de alfabetizacién
en su lengua adicional (Koda & Zehler, 2008; Leikin et al., 2010). Esta transferencia se da
cuando ambos idiomas usan el mismo sistema de escritura, por ejemplo, el alfabeto romano
(Bialystok et al. 2003; Durgunoglu, 1992; Reyes, 2006), pero también ocurre cuando no lo
usan.

Leikin et al. (2010) compararon nifios ruso-hebreos de seis afios de edad que aprendian a leer
y escribir en hebreo en Israel. El ruso y el hebreo tienen mucho en comun, pero diferente
escritura: el alfabeto ruso representa tanto las consonantes como las vocales, pero el hebreo
representa solo las consonantes y las vocales largas. Los investigadores evaluaron la temprana
adquisicion alfabética de 39 nifios bilinglies de ruso-hebreo que recibieron un afio completo
de clases semanales de lectura en ruso y luego aprendieron a leer hebreo; 41 bilinglies que
aprendieron a leer en hebreo sin saber ruso y 41 monolinglies que aprendieron a leer en
hebreo. La hipétesis fue que los bilinglies alfabetizados en ruso obtendrian mejores resultados
que los bilinglies mono-alfabetizados y que los monolinglies a la hora de desarrollar su
alfabetizacion en hebreo debido a que las clases de fonética eran mas comunes en ruso. Al
comienzo de la escolarizacién en hebreo en el sexto afo, y luego, al final de ese mismo afio,
les fueron asignadas tareas para medir el procesamiento auditivo, conciencia explicita de
sonidos / fonemas y la decodificacidn de palabras en ambas lenguas. Los resultados mostraron
qgue los nifios bilinglies bialfabetizados en ruso y hebreo superaron a los bilinglies mono-
alfabetizados y a los monolinglies. Al igual que en otros muchos estudios de los que hemos
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hablado, estos resultados no se vieron afectados por la inteligencia no verbal o la clase social
(en este caso, el nivel de educacion de las madres). Leikin et al. quisieron confirmar que era
un efecto de la alfabetizacién en ruso mas que simplemente de la instruccién que habian
tenido antes de aprender a leer en hebreo. Por lo tanto, se fijaron en cdmo el conocimiento
de ortografia rusa de los nifios estaba relacionado con sus habilidades en la ortografia hebrea.
Y de nuevo, los resultados confirmaron que era el pleno conocimiento que los nifios tenian
del ruso lo que les aventajaba.

Hussein (2014) realizé un estudio similar para observar el efecto de la alfabetizacion inglesa
en la alfabetizacion drabe. El estudio compard a 45 nifios bilinglies darabe-inglés que asistieron
a una escuela bilinglie cuyo principal medio de ensefanza era el inglés frente a 38 hablantes
arabes monolinglies y hablante mono-alfabetizados en arabe. Los sujetos, de nueve anos de
edad, realizaron tareas para medir su dominio de la lectura y la ortografia. Los resultados
mostraron que las 45 personas bilinglies y bialfabetizadas superaron significativamente a los
monolingles en la lectura en voz alta y en la ortografia, tanto en inglés como en arabe, que
era la lengua en la que estaban recibiendo la alfabetizacién en menor grado.
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3. Lengua y alfabetizacion en su contexto social

Diferentes tipos de alfabetizacion
Introduccién

Nuestras visiones del mundo son inevitablemente egocéntricas: pensamos que nuestras
visiones, creencias y practicas son neutrales e incluso mejores que las de los demas. Cuando
se trata de la alfabetizacion, pensamos que nuestro alfabeto, ortografia, habitos de lectura y
practicas de lectoescritura son las correctas. Sin embargo, para entender los antecedentes de
la alfabetizacion de nuestros alumnos, necesitamos desarrollar una mayor conciencia de
nuestros antecedentes. Comenzamos con estas tres preguntas:

éPara qué necesitamos la alfabetizacidn en nuestra vida diaria?
éPor qué es la alfabetizacion importante para nosotros, tanto en la teoria como en la practica?
éDe donde procede nuestra conceptualizacion sobre la alfabetizacion?

Aunque cada uno de nosotros tenemos nuestra historia de aprendizaje, historia vital, vida
diaria y planes futuros, nuestro concepto de la alfabetizaciéon no es creado Unicamente por
nosotros. La alfabetizacion estd influenciada por la cultura. Nosotros compartimos vy
confiamos en lo que hemos aprendido de otros, por ejemplo, nuestros padres, profesores,
nuestros colegas y nuestra comunidad. Para nuestros alumnos la alfabetizacion también esta
mediada culturalmente. Las opiniones y creencias que son dominantes en nuestras
comunidades determinan el papel y el estatus de la alfabetizacion. Esto significa que no es
probable que los alumnos tengan los mismos objetivos y expectativas sobre la alfabetizacidon
que sus profesores o el resto de sus compafieros en la clase. Por ejemplo, puede que algunos
alumnos piensen que no son buenos en la lectura, y otros que no comprenden la utilidad de
la alfabetizacion en sus vidas puesto que han salido adelante sin ella.

Los aspectos culturales vinculados a la alfabetizacidn junto con las diferencias individuales que
se aplican a todos los seres humanos hacen que sea dificil predecir qué valores afiadidos le
asigna un determinado alumno a la alfabetizacién. En las sociedades postindustriales y
democraticas, la alfabetizacidn no es solo vista como una competencia basica sino también
como un prerrequisito para llegar a ser un miembro pleno y activo de una sociedad cuyos
miembros dependen de la lectura y la escritura para proteger sus derechos y poner en practica
sus responsabilidades civiles. Por lo tanto, puede que los docentes vean la mejora de la
situacion social de los alumnos como el principal objetivo de la alfabetizacién, pero esto es
algo que con poca probabilidad podemos anticipar en el inicio (ver Miller, Miller & King 2009).

La situacion en Finlandia

PISA -Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes- es otra de las iniciativas de la
OCDE. Se trata de un estudio trienal que compara los sistemas educativos mediante el analisis
de las competencias de lectoescritura y conocimiento de alumnos de 15 afios en 70 paises de
todo el mundo. Finlandia ha estado en lo mas alto de la clasificacion desde el afio 2001 y ha
conseguido la reputacion de ser un ‘paraiso educativo’ o un pais modelo en educacién. En el
estudio PIAAC (Programa para la Evaluacidn Internacional de las Competencias de los Adultos),
los adultos finlandeses ocuparon una elevada posicién en la clasificacidon en la competencia
de la lectoescritura, justo después de Japdn. Dos tercios de la poblacién en Finlandia son o
buenos o excelentes lectores, muy por encima de la media del 50% del resto de paises
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encuestados por la OCDE. Esto oculta el hecho de que también existen personas con bajo nivel
de alfabetizacion en Finlandia: el 11% de las personas entre 16 y 65 afios tienen una limitada
competencia en lectoescritura.

Desde finales de 1980, los flujos migratorios han supuesto también un aumento del nimero
de personas adultas con bajo nivel de educacién o alfabetizacién en Finlandia. Como
respuesta, se han desarrollado programas de alfabetizacién para ocuparse de sus necesidades.
Finlandia ha estado buscando activamente maneras de aprender de las buenas practicas
educativas desarrolladas en paises con una trayectoria mas larga en inmigraciéon. Pero las
diferencias lingliisticas, entre otras, han hecho que de manera natural las practicas
pedagdgicas adoptadas en Finlandia se hayan adaptado con el fin de hacer frente a las
necesidades de los aprendientes de finés y de Finlandia. En el afio 2012, un curriculo nacional
para la alfabetizaciéon de adultos inmigrantes fue presentado por el Consejo Nacional
Finlandés de Educacién (Finnish National Board of Education). En el resto del capitulo haremos
referencia a documentos de este curriculo. El objetivo no es convertirle en un experto en la
realidad finlandesa, sino presentarle con la situacién de este pais un punto de partida reciente
para reflexionar sobre su propia situacion.

Tipos de alfabetizacion

El curriculo nacional finlandés para la alfabetizacion de adultos inmigrantes (2012: 27)
presenta una lista con los siguientes tipos de alfabetizaciéon cuando establece los objetivos de
la educacién de alfabetizacién bdsica: alfabetizacion mecdnica (mechanical literacy),
competencias bdsicas de lectura (basic reading skills), competencia textual (textual skills) y
alfabetizacion visual (image literacy). Ademas de la lectura y la escritura, se cubren la
competencia en el lenguaje oral y la aritmética.

El alumno deberia:

e ser capaz de combinar sonidos/letras en silabas y palabras; descomponer una palabra
conocida en silabas, sonidos/letras; hacer uso de la divisidn silabica para leer una
nueva palabra (alfabetizacién mecanica o mechanical literacy);

e ser capaz de leer un texto breve ademds de palabras y oraciones individuales
(competencias basicas de lectura o basic reading skills);

e ser capaz de identificar informacion especifica de un texto sencillo, siempre y cuando
puedan releerlo tantas veces como sea necesario (competencia textual o textual skills);

e comprender lo que representa una imagen y la realidad a la que hace referencia
(alfabetizacién visual o visual literacy) .

Ejemplo: El finés escrito

Aunque los asuntos que se tratan en este capitulo no se orientan a una lengua especifica, serd
util la experiencia en la que se haga frente a una actividad de lectura y de escritura en una
lengua que se supone que no conoce. El ejemplo que usaremos es el finés. Esta es la lengua
materna del 90% de la poblacién de Finlandia, la cual cuenta con unos 5.5 millones de
personas. Alrededor del 5% de la poblacidn habla el sueco como su lengua materna. El finés
es ahora la segunda lengua de alrededor de 330 000 inmigrantes, esto es, un 6% de la
poblacidn total.
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La ortografia del finés es una de las mas transparentes de todas las lenguas escritas en el
alfabeto romano. Su ortografia es muy regular, cada letra del alfabeto representa un unico
sonido y cada sonido es representado siempre por la misma letra (con una Unica excepcion).
Las vocales en finés son cortas o largas y distinguen palabras. Este hecho se representa con la
repeticion del grafema de la vocal (la letra). La ortografia se muestra usando estos paréntesis
< >y la fonologia usando estos otros //. Por ejemplo: la palabra /tuli/ fuego’ se escribe como
<tuli> y la palabra /tu:li/ ‘viento’ se escribe <tuuli>. Si conoce el Alfabeto Fonético
Internacional, le parecerd que la ortografia del finés es fonética. Pero tenga cuidado. Las
lenguas que se escriben con el alfabeto romano normalmente representan fonemas, su
ortografia no es fonética. Los fonemas tienen un alto grado de realidad psicoldgica lo que los
hace contradictorios a la hora de escribirlos tal y como los decimos en la lengua oral, cuando
los sonidos adyacentes se influyen constantemente unos a otros. Esto tampoco seria eficaz
para escribirlos de esta manera, siempre en funcién de su pronunciacion real. Tenga en cuenta
como damos esto por hecho: fijese cdmo pronuncia el fonema representado por el grafema
<n> en «un abrazo», «un pan», «un coche», «un mdvil». En los cuatro casos se trata de la
misma unidad abstracta (fonema /n/), pero que se pronuncia de cuatro maneras distintas
(iincluso como una «m» en algunos casos!). La realidad psicoldgica no evita que los nifios y los
adultos no alfabetizados no cometan faltas en la ortografia que es fonética cuando estan
empezando a escribir.

El acento en finés es también sencillo: la primera silaba de cada palabra siempre toma el
acento principal. La ortografia y la acentuacién sencillas del finés tienen como resultado un
sistema claro. Sin embargo, las cosas no son sencillas completamente. Hay una gran diferencia
en el finés entre la lengua escrita estandar y las variantes de la lengua hablada. La lengua
estandar se usa pocas veces cuando se habla; excepto en la radio o telediarios, entrevistas
formales, discursos, etc., el estandar excesivamente formal no se usa.

Los nifios finlandeses tienen la oportunidad de adquirir esta variedad antes de empezar la
escuela y después aprenden a leer en la lengua estandar. Los inmigrantes se ven cara a cara
con ambas variantes desde el principio, la variedad que escuchan fuera del aula y la estandar
y escrita. De diferente manera, este fendmeno existe en todas las lenguas y es propio de la
lengua que se usa en la sociedad y normalmente tiene que ser tenido en cuenta en los
programas de alfabetizacion.

En el caso de Espafia, podemos reflexionar sobre la poca presencia de las variedades andaluza
y canaria en los medios informativos de alcance nacional. Asi, los inmigrantes que viven en el
sur deben aprender una ortografia que no se corresponde con la variedad de la lengua que
usan en su dia a dia.

Sistemas de escritura

Todas las lenguas meta que se encuentran en el proyecto EU-Speak estan escritas con el
alfabeto romano. Esto evidencia que es usado en los paises que han dado la bienvenida
durante la ultima mitad de siglo al mayor numero de inmigrantes adultos con bajo nivel de
instruccién formal. Sin embargo, las lenguas maternas de nuestros alumnos varian. Es
importante que los profesores de alfabetizacidn sean conscientes de los sistemas de escritura
presentes en la vida de los alumnos, incluso si los aprendientes no estan alfabetizados.
Algunas de las lenguas de nuestros alumnos estan escritas en el alfabeto romano y esto es
generalmente consecuencia de la labor de los misioneros cristianos que crearon la forma
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escrita de estas lenguas y entonces tradujeron la Biblia a estas lenguas. Algunas de ellas usan
otro sistema. Hay tres tipos basicos de sistemas de escritura:

Logografico: cada simbolo representa una palabra (por ejemplo: los pictogramas del chino)
Sildbico: cada simbolo representa una silaba (el kana del Japonés)

Alfabético: cada simbolo (normalmente) representa un fonema (por ejemplo, los alfabetos del
griego, del latin, del cirilico, del tailandés: ambas vocales y consonantes; y el arabe: solo las
consonantes)

También existen combinaciones. Estas son llamadas sistemas de escritura complejos.
La direccién de la escritura varia como sigue:

Horizontalmente (por ejemplo, el alfabeto romano, el drabe y el tailandés)

De izquierda a derecha (alfabeto latino)

De derecha a izquierda (el arabe)

Verticalmente (por ejemplo: el chino, pero debido a requisitos digitales y la influencia de
Occidente ahora se dan a menudo de forma horizontal)

La direccién de la escritura de la lengua materna puede influir en el inicio del desarrollo de la
alfabetizacion en una segunda lengua incluso si el aprendiente no saber leer ni escribir su
lengua materna o no sabe hacerlo correctamente.

La alfabetizacion en las sociedades occidentales
El papel de la palabra escrita y de la alfabetizacion

Podriamos pensar que el valor y el uso de la alfabetizacién es el mismo en todas partes y para
todo el mundo, pero no es asi. Todos los usos de la palabra escrita se conforman en y por sus
contextos social y cultural, y las concepciones de la alfabetizacion tienen su raiz en las
costumbres sociales y culturales, las necesidades y los valores (Gee 2000).

En las sociedades occidentales, las habilidades en la lectoescritura son necesarias y valoradas,
pero no ocurre lo mismo en otras muchas comunidades y sociedades de todo el mundo. Es el
entorno social el que determina el criterio sobre lo que es suficiente en cuanto a las
habilidades en la lectoescritura, define para qué son necesarias esas habilidades y cudn
importantes son (Grabe & Stoller 2011:52). La inversidn en programas de alfabetizacion varia
considerablemente para una lengua oficial, pero dentro de los paises los programas de
alfabetizacion para las lenguas minoritarias son a menudo minimos o inexistentes.

Los valores y las convenciones en relaciéon con la alfabetizacion y la palabra escrita han
cambiado en lo que son ahora las nuevas sociedades post industrializadas antes de nuestra
actual era de la globalizacién. En Europa, los origenes de la alfabetizacién de la sociedad
moderna se remontan a 500 afios atras, a la Reforma Cristiana Protestante y a Martin Lutero.
En el afio 2017, se celebrara el aniversario del medio milenio de una reforma que comenzé en
el norte de Europa y que lideré la idea de una alfabetizacién universal, y no Unicamente
destinada a cierta élite. Al mismo tiempo, la Biblia estaba escrita en latin y los planes eran que
todo el mundo tuviese el derecho a oir -y leer- |la palabra de la Biblia directamente, siendo
considerado como radical hacerlo en sus lenguas maternas. Esto llevd a proyectos de
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traduccion intensivos y programas de alfabetizacién que tuviesen como resultado un rapido
aumento de la tasa de alfabetizados desde mediados del 1600 en adelante (Gutek 1995). Esta
tradicién esta todavia viva en la manera en que las formas de los proyectos de escritura
estandar y las campanias de alfabetizacidn que son dirigidas por los misioneros cristianos.

No sorprende que aquellos paises que tradujeron la Biblia a sus lenguas (por ejemplo, los
Paises Bajos, Suecia, Inglaterra y Alemania) han tenido tasas mas altas de alfabetizacion que
otros paises durante siglos. Fue Unicamente a partir de las reformas promovidas por el Il
Concilio Vaticano (1962-1965) cuando la Iglesia Catdlica permitié el uso de otras lenguas
distintas al latin durante las misas.

Tendemos a percibir la palabra escrita como mas fiable que la palabra oral y esta visién es
compartida por los paises y regiones tradicionalmente protestantes en Europa y en menor
medida en las partes catdlicas de Europa. De hecho, en muchas partes del mundo, la palabra
oral es considerada como mas fiable que la escrita, y las buenas habilidades de comunicacidn
oral son, por lo tanto, mas respetadas que las de lectoescritura. Los regimenes politicos no
democraticos pueden tener como resultado la desconfianza general de sus ciudadanos hacia
los textos escritos: las normas impresas no tienen valor si las autoridades no son consideradas
como de confianza. Para aquellos que estan en el poder, el acceso a la palabra escrita puede
ser visto como una amenaza. Podemos ver este hecho no solo en los intentos de control del
acceso y uso de Internet por parte de los gobiernos autocraticos, sino también en la inquietud
de los gobiernos democraticos en relacidon con el no controlado poder del pueblo.

Un ejemplo sencillo de las diferentes orientaciones hacia los textos escritos son las diversas
maneras en las que la informacion se expresa a las personas en su papel de ciudadanos,
alumnos, pacientes o consumidores. Actualmente en muchos paises, las expectativas de
responsabilidad individual tienen la intencién de que los encuentros cara a cara sean
reemplazados cada vez mas por los servicios en linea que usan la lengua escrita. Cuanto mas
virtuales se hacen los servicios, mas dificil es arreglarselas sin la alfabetizacion.

Avances recientes: multialfabetizaciones (multiliteracies)

La manera en la que se usan los textos escritos y las imagenes visuales han evolucionado
considerablemente a lo largo del ultimo siglo, lo que ha dado origen a la idea de las
multialfabetizaciones (multiliteracies). Esta idea reune dos aspectos de la alfabetizaciéon: por
un lado, las nuevas maneras de comunicacidon en los ricos ambientes tecnoldgicos (por
ejemplo: Internet, el correo electrénico, los mensajes de texto, las redes sociales, diferentes
tipos de aplicaciones para comunicarse en tiempo real, etc.) y, por otro lado, las comunidades
culturales y multilinglisticas cada vez mas diversas en las que es frecuente el uso simultaneo
de diferentes lenguas en su forma escrita. El concepto de las ‘nuevas alfabetizaciones’ también
se usa para destacar la necesidad de actualizar la reducida y tradicional definicién de la
alfabetizacion en la que se hace referencia a la forma en que se producen los textos y en la
manera en que interactuamos con ellos. El texto lineal ya no es, por ejemplo, lo comun e
Internet y las tecnologias moviles son los motores de este desarrollo.

En la base del curriculo finlandés para la educacion basica (2014), por ejemplo, se ofrecen las
siguientes descripciones en relacion con el desarrollo de las multialfabetizaciones en los
cursos 1-2 en los que los alumnos tienen entre 7 y 8 afos:
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e Los alumnos multialfabetizados pueden interpretar, producir y evaluar diferentes
textos por edad.

e Los textos que tienen la intencidn de expresar haciendo uso de sistemas de simbolos
verbales, visuales, auditivos, numéricos y quinestésicos o sus combinaciones.

e Se usan todos los sentidos y enfoques pedagodgicos holisticos y centrados en el
fendmeno.

e Se anima a los alumnos a hacer uso y producir diferentes textos, disfrutar de ellos y
expresarse mediante ellos.

e La fluidez en la alfabetizacién basica y el desarrollo de las competencias basicas de
aritmética.

e Se respalda el desarrollo de la alfabetizacidn visual: se guia a los alumnos para que
usen los recursos visuales de su propia expresion y observar los significados visuales
que influyen en su entorno.

Descripciones semejantes a esta son Utiles cuando introducimos una perspectiva de
multialfabetizacion en los programas de alfabetizacién de adultos: el mundo textual y visual
debe ser abordado desde diferentes puntos de vista y ofrecer desde el principio espacio a las
emociones, la propia expresién y el pensamiento critico. Este aspecto no siempre ha estado
claro en lo que a la alfabetizacion de adultos se refiere.

Mas ideas sobre las multialfabetizaciones

Gracias a las tecnologias mdviles, la gente ahora escribe mas que nunca, y esto se ha
convertido para todos en el derecho de expresarnos mediante la escritura. El texto escrito
tiene ahora menos permanencia. A menudo difundimos un mensaje que tiene una respuesta
inmediata y no nos preocupa si el registro de esta interaccion desaparece.

La comunicacion a través de correo electrénico y mensajes de texto ha aumentado mas
rapidamente de lo que nadie ha podido predecir y las redes sociales estan continuamente
introduciendo nuevos y multimodales medios de interaccion en los que el texto se combina
con otros elementos visuales como fotos, videos y videos en vivo y en directo.

La comunicacién en tiempo real en los ricos entornos de la tecnologia no es solo una practica
de los mas jovenes, sino que también las familias y las redes sociales entre generaciones se
comunican cada vez mas de manera virtual. La comunicacién escrita o multimodal ha llegado
a ser percibida como mas versatil que la que tiene lugar cara a cara o que las llamadas
telefénicas. Las relaciones transnacionales dependen de la tecnologia movil, y esto es
igualmente cierto para los inmigrantes. Incluyendo la alfabetizacién para y mediante las
nuevas tecnologias es una parte tanto realista como necesaria de la alfabetizacién.

Leer en Internet, en lo que respecta especificamente a las paginas web, es en muchos aspectos
diferente de la lectura de textos lineales. Los textos son generalmente mas cortos, y tienen
menos continuidad que en los medios escritos. Los disenos de las diferentes paginas web vy las
diferentes ldgicas que aplican a sus menus y enlaces hacen que sea impredecible saber dénde
un usuario puede acabar su lectura. Los usuarios mas avanzados generalmente tienen
numerosas ventanas y programas abiertos al mismo tiempo.
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El modo en el que escribimos ha cambiado tanto como la manera en la que leemos (Brandt
2009). Los avances tecnolégicos provocan que la escritura a mano esté volviéndose cada vez
menos comun. En Finlandia, el uso avanzado del teclado o de las pantallas tactiles se ve como
una parte de las habilidades de lectoescritura mds importante que la continua (cursiva)
escritura manuscrita, y, por lo tanto, este tipo de escritura dejard de ensefiarse en las escuelas
(la tipografia todavia permanece en el curriculo).

El uso de la tecnologia de la informacion y la presencia de las redes sociales son claves hoy en
dia para ser visibles y hacernos oir. Hay numerosos foros para ello (por ejemplo: blogs,
Twitter), y hoy es posible compartir lo que uno escribe de manera sencilla y con la posibilidad
de tener un potencial infinito de lectores. Hay diferentes y a menudo nuevas practicas y
normas para escribir en estos entornos y para diferentes grupos de lectores, y manejarse con
todo esto puede ser complicado.

Desde el punto de vista de la emancipacién del alumno, es importante que preparemos a
nuestros estudiantes LESLLA para reconocer la existencia y disponibilidad de tantas nuevas
maneras de escritura. Estas son una parte esencial de la participacion social. Las discusiones
sobre la igualdad de los derechos humanos, por ejemplo, ahora se encuentran principalmente
en entornos virtuales. Sin las competencias para acceder y participar en estos uno se queda al
margen sin voz ni poder. Este fendmeno se refleja en un concepto de alfabetizacion que va
mas alld de las funciones de supervivencia de la lectoescritura y que camina hacia una
«alfabetizacion critica». Algunas veces este concepto hace referencia al potencial
emancipador o transformador de la alfabetizacidon descrita mads arriba: la alfabetizacién nos
permite proteger nuestros derechos. También se usa para hacer referencia a las habilidades
para evaluar qué ideas del mundo textual son de confianza y cuales no. Conseguir este nivel
de competencia es un reto para los nifios que estan aprendiendo a leer porque tienen menos
experiencia vital y son cognitivamente menos complejos. Sin embargo, para los adolescentes
y adultos con bajo nivel de instruccidon formal que pueden pensar de manera critica sobre sus
propias vidas, su limitada alfabetizacion no debe ser una barrera a la hora de ayudarlos a
desarrollar su alfabetizacidn critica y funcional de manera paralela.

Ejemplos de actividades: multialfabetizacion y aritmética

Los problemas con la alfabetizacién son tenidos en cuenta en gran medida en las poblaciones
carcelarias; por ejemplo, en un informe del Reino Unido del afio 2015 se mostrd que el 46%
de las personas que entran en el sistema penitenciario tienen una alfabetizacion no superior
a aquella que se espera de un nifio de 11 afios; en la poblacién adulta general, solo el 15%
muestra una alfabetizacién tan deficiente. En el proyecto llamado Aprendiendo Competencias
Bdsicas Durante la Condena (Learning Basic Skills while Serving Time) que fue implementado
en primer lugar en las prisiones de Noruega y posteriormente adoptado en muchas otras, se
disefiaron actividades relacionadas con las tareas diarias y rutinas de los prisioneros con bajas
competencias (por ejemplo, en la cocina de la prisidn) para promover el desarrollo de la
alfabetizacion y de la habilidad en aritmética. Durante un curso de cuatro meses, cada recluso
recibié un ordenador con programas de alfabetizacidén y cdlculo y programas especificos para
el procesamiento de textos y actividades numéricas para su uso privado. El curso tuvo como
resultado un aumento considerable de su nivel de alfabetizacién y de sus habilidades para la
aritmética, lo que mejoré sus habilidades a la hora de optar a un puesto de trabajo y estimuld
su confianza y autoestima.
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En un pais nérdico, en la ciudad de Linkdping, Suecia, el proyecto llamado Aprendiendo Juntos-
Aprendizaje en Familia (Learning Together- Family Learning) cuenta con 30 cursos para los
padres inmigrantes con un bajo nivel de alfabetizacion y para sus hijos de 3 a 10 afios de edad
y promueve de manera colaborativa la alfabetizacion y las habilidades en aritmética. Un
importante objetivo de este proyecto es dirigir y apoyar a los padres para que reconozcan su
papel en la sociedad mediante el apoyo del aprendizaje y la escolaridad de sus hijos. Los
compatriotas que ya se han establecido bien en la sociedad sueca son un modelo a seguir y
muchos de los tutores son profesores de lengua a tiempo parcial en sus hogares. Ellos deben
tener experiencia pedagdgica y un buen conocimiento de la sociedad sueca y de su lengua. El
proyecto les proporciona materiales y sesiones de formaciéon ofrecidas por personal
cualificado.

Mediante este proyecto, los padres se han vuelto mas seguros de si mismos dentro y fuera de
su familia a la vez que han mejorado sus competencias basicas. Puede leer mas acerca de este
proyecto y otros mas aqui:

http://www.unesco.org/uil/litbase/?menu=15&country=SE&programme=225&language=en
El papel de la interaccion en el desarrollo de la segunda lengua y la alfabetizacion
La interaccidn en el desarrollo de la segunda lengua (L2)

Los inmigrantes aprenden una segunda lengua en entornos en los que la comunidad que les
rodea habla esta lengua (por ejemplo: el turco en Turquia, el finés en Finlandia, el espaiiol en
paises de habla hispana), y principalmente mediante la interaccion con el resto de personas.
Para estos aprendientes, el papel de la formacién en esta lengua podria verse simplemente
como un apoyo adicional que acelera el proceso natural de aprendizaje el cual tiene lugar
principalmente fuera del aula. El entorno de aprendizaje es cominmente considerado como
una de las principales diferencias entre el aprendizaje de una lengua extranjera y de una
segunda lengua. Empleamos el término ‘segunda lengua’ para este tipo de situaciones, y
‘aprendizaje de una lengua extranjera’ para aquel que no tiene lugar dentro de la comunidad
de habla (por ejemplo: el espaiol que se aprende en Finlandia) y que suele darse en contextos
formales de aprendizaje (cursos de idiomas) y que a menudo no tiene oportunidades de uso
de la lengua en la vida diaria.

Desde el punto de vista de un lego, el aprendizaje de una lengua equivale a la memorizacién
de nuevas palabras. Esta visién es también frecuente la primera vez que uno tiene que
aprender muchas palabras y domina la gramatica antes de hacer uso de la lengua en la
interaccion. Esto es frecuente en los adultos que reciben instruccion formal en una lengua
extranjera en una escuela: la precision es prioritaria frente a la fluidez, la competencia oral o
la expresién personal creativa.

Los aprendientes mas jévenes pueden ahora comprobar que el desarrollo de una segunda
lengua tiene lugar entre sus companeros con experiencia como inmigrantes: a través de la
interaccion y la participacién en las actividades del dia a dia. Los nuevos hablantes de cualquier
lengua empiezan adquiriendo trozos (chunks) junto con palabras individuales. Empiezan
haciendo uso de esos trozos usando palabras y solo después los descomponen en palabras
que pueden combinar con otras para crear nuevas oraciones y usarlas en nuevos contextos.
Esto es como la teoria basada en el uso del desarrollo de una segunda lengua describe el
proceso (Cadierno, T. & Eskildsen 2015; Eskildsen 2009).
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Lo que también se necesita durante este proceso es un apoyo oportuno de aquellos que ya
conocen la lengua. El concepto de andamiaje (scaffolding) hace referencia a este hecho. En la
teoria de Vygotski, una teoria socio-cultural del desarrollo de una segunda lengua, cualquier
nueva actividad de aprendizaje conlleva la denominada ‘Zona de desarrollo préoximo’ del
individuo (Zone of Proximal Development) o ‘ZDP’ (Vygotski 1978). Este concepto metafdrico
hace referencia al espacio que se encuentra entre las actividades que el individuo es capaz de
afrontar de manera independiente y aquellas para las que se necesita apoyo de otros. La
necesidad del andamiaje del individuo para una determinada actividad es temporal: tan
pronto como el individuo puede superar la actividad por si solo, ya no hay necesidad de apoyo,
al menos en esta etapa. Tanto en el aula como fuera de ella, los profesores y los hablantes de
la lengua meta pueden proporcionar andamiaje. Pero los hablantes avanzados también
pueden hacerlo. El apoyo de la colaboracién linglistica estd disponible en cualquier situacién
de comunicacién en forma de aclaraciones, peticiéon de aclaracion, repeticiones y enunciados
construidos en colaboracion: por ejemplo, cuando las lagunas en el vocabulario son
completadas por el interlocutor. En el ejemplo de mas abajo, ambas, pronunciacion vy
morfologia (la inflexidn del verbo lukea ‘leer’), se negocian entre un hablante no nativo (*NNS)
y un hablante nativo (*NS) de finés. La conversacion trata sobre si el aprendiente lee o no los
subtitulos de programas de television en inglés. (Suni 2008).

*NS:  sind luet niitd kuitenkin?  you read them anyway?

*NNS: joo # now # minad # nyt yeah# now # | # now
mina en voi aa # luule # |can'term # " luule’ #
luul- luuse luu- +... ‘luul- luuse luu- " +._.

*NS:  luet. you read.

*NNS: +, lukea # joo. +,to read # jeah.

*NNS: lukeaon lu- mind toread is re- |
luen luen # vahan. read | read # a little.

*NS:  joo. yeah.

Las repeticiones y las modificaciones que tienen lugar en la interaccidon son un fenédmeno tan
natural que dificilmente somos capaces de apreciarlas todas. Sin embargo, puede que estas
sean los aspectos mas significativos del contexto de aprendizaje informal en el que los
alumnos pasan mucho mas tiempo que en las aulas (Suni 2008).

Cada profesor sabe que los alumnos no aprenden todo lo que se les ensena. El aprendizaje
lleva su tiempo, y existen muchas etapas antes de llegar al dominio. Pero es importante darse
cuenta de que los alumnos a menudo aprenden cosas que si se les ensefan. Cada uno tiene
un historial de aprendizaje, un nivel actual de conocimiento y sus necesidades y objetivos. Por
lo tanto, en una misma situacion y un mismo contexto, un grupo de alumnos diferentes
pueden adquirir cosas diferentes. Es aqui Util el concepto de ‘affordance’ (van Lier 2000) que
vendria a ser en espanol como ‘aquello que puede ser aprendido’, para comprender lo que
ocurre. Las personas de manera natural buscamos oportunidades para actuar —por ejemplo,
cuando aprendemos algo- y lo que percibimos y a lo que prestamos atencion depende de
nuestra propia orientacién y de nuestras necesidades presentes. Solo aquello que
encontramos de valor se convierte en algo que puede ser aprendido (an affordance), es decir,
una oportunidad de aprendizaje para nosotros.
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Tomemos otro ejemplo de Finlandia. Tras una clase centrada en la gramatica del finés, uno de
los estudiantes se acerco al profesor y le dio las gracias. “Muchas gracias, jha sido muy atil!”.
Pero en vez de agradecer al profesor los contenidos preparados para la clase, ella dijo: “Ahora
por fin he aprendido qué significa no niin y para qué se usa. jEsta es la frase que usas para
empezar un nuevo tema cuando estds explicando algo!”. Como profesores, necesitamos
sentirnos satisfechos con este tipo de comentarios y nuestra tarea principal es seguir el
camino de aprendizaje de cada alumno de manera individual y ofrecerles apoyo en lo que
estan aprendiendo en este momento mas que en que aprendan algo para lo que aun no estan
preparados. Es mads facil aprender aquello que de forma natural observamos en un
determinado momento y como resultado queremos comprenderlo.

Los inmigrantes que aprenden una segunda lengua no son conscientes de que gran parte del
aprendizaje de una lengua tiene lugar o puede tenerlo fuera del aula. Una de las funciones
clave del profesor de alumnos LESLLA es proporcionar las herramientas de aprendizaje que
permitan aprender en el mundo exterior. Ayudar a los alumnos a reconocer aquello que
pueden aprender es crucial aqui. Muchos alumnos necesitan ayuda en llegar a comprender
cédmo involucrarse en interacciones en la segunda lengua y cdmo pueden observar los
simbolos linglisticos, entre otros en su ambiente diario para ser capaces de adquirirlos y
usarlos como materiales de aprendizaje para ellos mismos.

Promocionar la interaccion fuera del aula —«en la naturaleza»- es parte esencial de las clases
de los alumnos principiantes de una segunda lengua. Los profesores deben mostrar a sus
alumnos como acceder a las situaciones de la vida real en las que existen oportunidades de
aprendizaje: dénde ir, qué observar y como iniciar y mantener una interaccion.

Desafortunadamente, algunas veces hay pocas oportunidades de interaccidon en la lengua
meta para los alumnos LESLLA. Muchos de ellos son amas de casa y dificilmente tienen algun
contacto en la segunda lengua y sus clases de alfabetizacion puede que sean el Unico contexto
en el que la usen. Estos alumnos necesitan sobre todo apoyo enfocado a hacer uso de la
segunda lengua de manera activa en su vida diaria. En los paises de habla no inglesa los
inmigrantes que saben inglés (por ejemplo, el Africa angléfona) puede que encuentren dificil
conseguir oportunidades en las que usar la segunda lengua porque sus interlocutores, si
tienen dominio del inglés como segunda lengua, tenderan a rapidamente cambiar al inglés
cuando reconozcan a un principiante de su lengua nativa. La misma situacién tendra lugar con
los aprendientes que desde el Africa francéfona van a Francia o en lugares en los que hay un
gran numero de hablantes que dominan el francés, por ejemplo, en Reino Unido.

La base de algunas campafias como Puhu minuille suomea (Hablame en finés) han surgido para
aumentar la conciencia general de que los hablantes de segundas lenguas tienen la voluntad
de encontrar personas con las que hablar sin emplear el inglés.

http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-
for-integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign

¢Existen campafias de este tipo en su pais?

También hay proyectos internacionales que estan creando nuevas practicas para promocionar
el aprendizaje fuera del aula. El aprendizaje de la lengua en la naturaleza (Language Learning
in the Wild) es una de estas iniciativas. Por ejemplo, algunas cafeterias se han comprometido
a dedicar tiempo para atender a los clientes en la segunda lengua, y se estan desarrollando
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diferentes aplicaciones de teléfono modvil que ayudan a crear o buscar oportunidades de
aprendizaje en la vida diaria.

La interaccion en el desarrollo de la alfabetizacion

La alfabetizacién no es algo que se aprenda de manera espontdanea como ocurre con la
competencia oral, pero esta si requiere instruccion explicita, practica y aprendizaje mediante
la experiencia. La competencia en la lectura y la escritura en la lengua materna pueden ser
mas o menos transferidas a la alfabetizacién en una segunda lengua especialmente cuando
las ortografias de ambas lenguas estdn proximas (véase Grabe & Stoller 2011). Sin embargo,
de acuerdo con Alderson (2005), en el desarrollo de la competencia lectora en una segunda
lengua, el dominio de la oralidad (o la subyacente competencia linglistica) en esa lengua es
incluso mas importante que el dominio en la lectura en la lengua materna del aprendiente.
Esto se explica con el hecho de que la lengua oral es siempre en la que se basa la forma escrita
(véase Linell 2005). La competencia oral en la segunda lengua es la base de la competencia en
la lengua escrita puesto que no es posible aprender a escribir en una nueva lengua sin poseer
algun conocimiento sobre su estructura y vocabulario. Es importante reconocer los objetivos
por los cuales los aprendientes principiantes necesitan la lectura y la escritura tanto dentro
como fuera del aula y el nivel de estas competencias serd el adecuado para la supervivencia
en el dia a dia. Recuerde que incluso es posible que la finalidad de la lectura y la escritura de
sus alumnos alfabetizados en su lengua nativa no sea la valorada igualmente que por las
comunidades de clase media de las sociedades post industrializadas.

Los resultados de las investigaciones y sus aplicaciones
Estudio de casos de cinco mujeres que aprenden finés

Tammelin-Laine (2014) estudié en su doctorado el proceso de aprendizaje del finés como
segunda lengua de cinco mujeres no alfabetizadas. Observd a las participantes mientras
estaban inscritas en un programa de alfabetizacion de aproximadamente 10 meses y empled
los siguientes métodos de recoleccién de datos: grabaciones de audio, notas de campo,
pruebas orales y escritas preparadas para el estudio, y pruebas de lengua escrita disefiadas
por los centros de educacion de adultos en los que ella obtuvo los datos. Los principales
resultados de su estudio fueron que durante el periodo de la recoleccion de los datos ninguna
de las participantes consiguié habilidades funcionales en lectura y, ademas, su competencia
oral se desarroll6 muy lentamente. Sin embargo, parece haber cierto tipo de relacién entre el
desarrollo de la competencia lectora y la oral: los lectores con mayor fluidez tienen una mejor
competencia oral, sobre todo en términos del vocabulario receptivo para los sustantivos y en
términos de vocabulario productivo para los verbos. Ademas, los lectores con mayor fluidez
producen enunciados interrogativos mas complejos. La competencia oral es la mas rapida en
desarrollarse, seguida de la lectura y tras ella, la escritura. ¢ Por qué fue la competencia oral la
que se desarrolld con mayor rapidez, aunque solo fuese de manera mas lenta? Intentamos
proporcionar una respuesta en el siguiente parrafo.
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La importancia de la interaccidn social en el aprendizaje de una lengua

Algunos investigadores plantean que para los adultos el aprendizaje de una nueva lengua
tiene lugar cuando el aprendiente tiene una verdadera necesidad de usarla (Elmeroth 2003).
Para Krashen (1998), la necesidad no es suficiente. Aprender una nueva lengua requiere un
abundante input comprensible, por ejemplo, input comprensible procedente de situaciones
de la vida diaria que resultan familiares para el alumno. El aprendiente tiene que hacer frente
a la lengua en situaciones de interaccién para conseguir input. El aula es desafortunadamente
a menudo el Unico y mas importante contexto en el que los adultos inmigrantes estdn en
contacto con hablantes de la lengua meta y tienen la oportunidad de interactuar con ellos. Sin
embargo, Elmeroth (2003), un investigador sueco, destaca la importancia del contacto con la
lengua y hablantes nativos que no sean sus profesores. Esto refleja el énfasis con el que el
investigador Norton Peirce (1993) hizo hincapié en el papel que desempenfia el contacto entre
los inmigrantes y los hablantes nativos en el proceso de aprendizaje. Este contacto tiene
efectos psicoldgicos: cuando los alumnos tienen contacto con hablantes nativos de la lengua
meta, aumentan su motivacién para aprender la lengua y su voluntad para integrarse en la
nueva cultura. Cuando la exclusidon social comienza a disminuir, las oportunidades de
interaccion con hablantes nativos se incrementan exponencialmente.

Mas resultados de las investigaciones y sus aplicaciones

El Estudio Internacional sobre la Alfabetizacion de Adultos de la década de los 90 y el
Segundo Estudio Internacional sobre la Alfabetizaciéon de Adultos (IALS y SIALS)

El IALS y el SIALS fueron los estudios de la década de los afios 90 sobre los cuales se ha estado
desarrollando el PIAAC, del cual se hablé al comienzo de este capitulo. En el IALS, la
alfabetizacidn no se examinaba desde la perspectiva de las habilidades basicas y mecanicas de
lectura y de la comprensidn de esta, sino como la habilidad para hacer uso de «informacién
impresa y escrita para funcionar en la sociedad, alcanzar los propdsitos personales vy
desarrollar el conocimiento y su potencial». Los tres dominios de la alfabetizacion fueron
evaluados en cada fase del estudio (1994-1998 y 1997-2000): la alfabetizacidn prosista (prose
literacy), la alfabetizacion documental (document literacy) y la alfabetizacion cuantitativa
(quantitative literacy). El estudio empled una escala con cinco niveles de rendimiento. La
escala del estudio SIALS reconoce los requisitos cognitivos de las actividades de lectura junto
con las demandas de alfabetizacion de la actual sociedad del conocimiento y hace referencia
a la necesidad del aprendizaje permanente.

Nivel 1: dominio bdsico de las habilidades mecdanicas de lectura. Estas habilidades son
suficientes para identificar fragmentos de informacion, comprender textos sencillos y
enfrentarse a pequefias operaciones aritméticas.

Nivel 2: comprension y busqueda del contenido principal de un texto, y se integra y compara
la informacion del texto.

Nivel 3: habilidad para hacer frente a las exigencias de alfabetizacion de la sociedad;
interpretacion del contenido textual en contexto y la realizacidon de inferencias sobre las
condiciones, razones y consecuencias; ejecucion de diferentes operaciones aritméticas.
Niveles 4-5: interpretacion, seleccién y valoracidn critica de diferentes tipos de informacion
textual y la realizacién de operaciones aritméticas en la resolucién de problemas.

En los paises noérdicos, el estudio mostré que todos los adultos se encontraban dentro de la
media internacional, y que el porcentaje de adultos que se encontraban en el nivel mas bajo
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era muy pequefio. En Finlandia, el estudio evidencid que el 67% de los adultos habia alcanzado
el nivel 3 o uno superior y que el 20% habia alcanzado el nivel mas alto. Incluso la
alfabetizacion de aquellos cuyas habilidades se consideraron como escasas era adecuada. La
duracién de la instruccién formal y los antecedentes de la educacién de los padres tuvo
correlacién con los niveles de alfabetizacion de los adultos en todos los paises en los que se
llevé a cabo el estudio. Esto revela que a gran escala el estudio de casos muestra que: la
alfabetizacidn es un asunto intergeneracional en el que el impulso de la alfabetizacion de los
adultos juega un papel importante en el éxito de la siguiente generacion. Aquellos que
mueven los hilos para encontrar fondos para la alfabetizacion basica de adultos no deberian
olvidarse de aquellos inmigrantes adultos con bajo nivel de instruccion formal que son amas
de casa que nunca han tenido acceso al mundo laboral. Su alfabetizacidon puede tener
importancia para el futuro de sus hijos.

Los inmigrantes en los informes PISA

Al principio de este capitulo analizamos algunos datos del informe PISA realizado por la OCDE,
el cual mide las habilidades de los jovenes de 15 afos en lo que respecta al dominio de la
comprension lectora, las matematicas y las ciencias. Se ha observado que los alumnos
inmigrantes que estudian secundaria y que comparten un mismo pais de origeny, por lo tanto,
tienen una cultura parecida, actian de manera muy diferente en los sistemas educativos. Hay
pruebas claras de que los sistemas educativos en las diferentes sociedades ofrecen diferentes
oportunidades para que se integren y tengan éxito. La diferencia en el rendimiento entre los
alumnos inmigrantes y los alumnos no inmigrantes con un nivel socioecondmico semejante es
menor en los sistemas educativos que poseen una gran poblacién de inmigrantes en la que
los alumnos inmigrantes son tan diferentes a nivel socioeconédmico como cualesquiera otros
alumnos (por ejemplo Australia, Estados Unidos o Canada). En paises con una relativamente
pequena proporcion de alumnos inmigrantes y con una mayor diferencia en el nivel
socioecondmico entre los inmigrantes con respecto al resto de alumnos, hay diferencias mas
significativas en el rendimiento en el informe PISA.

En Finlandia el informe mostré que la primera y segunda generacién de alumnos inmigrantes
tenian un retraso de unos o dos afos con respecto a sus compafieros no inmigrantes con una
mayor proporcion de alumnos de primera generacion que no alcanzaron el nivel minimo de
dominio en matematicas. Aquellos que llegaron a la escuela durante los primeros afios de la
escolarizaciéon o que inmigraron desde paises geograficamente cercanos a Finlandia lo
hicieron mejor que los otros. El dominio de la lengua de instruccién fue un factor clave. El
estudio también sugiere que los alumnos inmigrantes necesitan apoyo para ambas, su lengua
materna y la lengua de instruccién empleada en la escuela, pues ambas son fundamentales
para su aprendizaje (Harju-Luukkainen et al. 2014).

En el sistema educativo finlandés, los alumnos inmigrantes tienen la posibilidad de cursar un
afio preparatorio enfocado en el finés (o sueco) como segunda lengua. Tras este, se continua
con una formacién normal en la segunda lengua y con formacion en la lengua materna durante
sus ultimos afos de escolarizacién (2 horas por semana). Es significativo que los alumnos con
antecedentes inmigrantes tienen actitudes mas positivas hacia la escuela, un sentido de
pertenencia mas fuerte y una percepcidon mas positiva de la relaciéon alumno-profesor que la
de sus compaferos no inmigrantes.

Estos resultados positivos no aseguran que las brechas en el rendimiento se acorten. Lo que
mas falta en los hogares de los alumnos inmigrantes con un rendimiento bajo son libros (65%
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en la primera y 57% en la segunda generacién). En el informe PISA y en otros estudios
internacionales, el nimero de libros (en cualquier lengua) disponibles en los hogares se usa
como indicador del capital cultural, por ejemplo, la valoracion de la cultura en los hogares. En
el grupo con el rendimiento mas bajo es, por lo tanto, comun que tengan pocos libros en casa.
Aquellos alumnos inmigrantes con un buen rendimiento generalmente tienen muchos libros
en casa (> 200) como ocurre con los alumnos no inmigrantes con un rendimiento alto (Harju-
Luukkainen et al. 2014). Hay, por lo tanto, pruebas de que la comunidad puede compensar la
ausencia de libros en los hogares si los alumnos han desarrollado el habito de la lectura por
placer (Neuman & Celano 2001; Sonnenschein et al. 2000).

Mas sobre el Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de los Adultos
(PIAAC)

El PIAAC, el informe PISA y el IALS son estudios similares pero los objetivos del PIAAC incluyen
las habilidades basicas diarias de alfabetizacién que generalmente no son complejas, pero
algunas actividades de lectura del informe PISA son mas exigentes que en el PIAAC.

Una semejanza con el informe PISA es que junto, con la alfabetizacidn y las habilidades en
aritmética, ambos, el informe PISA y el PIAAC, incluyen la resolucién de problemas. La
resolucidn de problemas es reconocida como integrante de los ricos entornos tecnoldgicos y
en los estudios cubre el uso de la tecnologia digital, las herramientas de comunicacién y las
redes:

la busqueda y evaluacién de la informacién
la comunicacién y la ejecucion de variadas actividades relacionadas con el trabajo y la vida
privada.

En Finlandia el PIAAC mostré que el rendimiento de los adultos era aproximadamente
parecido al estudio previo llamado SIALS (el cual se habia implementado 15 afos antes). Los
factores generales relacionados con los antecedentes como la edad o el nivel de educacién de
los padres fueron considerados como relevantes en el PIAAC con respecto a las elecciones
educativas y el interés en el desarrollo de la alfabetizacion. En el estudio PIAAC hubo mas
participantes inmigrantes que en el SIALS. Al parecer, cinco afios en un nuevo pais sirven como
algun tipo de delimitacidn: aquellos inmigrantes que habian vivido cinco afios o mas en
Finlandia superaron al resto. Generalmente, los inmigrantes adultos en Finlandia actdan de la
misma manera que aquellos que se encuentran en otros paises, pero cuando los comparamos
a los adultos no inmigrantes, la brecha en las habilidades basicas se vuelve mds grande en
Finlandia que en otros muchos paises. El 50% de la primera generacién de inmigrantes tiene
un nivel 2 como maximo en alfabetizacién y aritmética (véase la cifra mas abajo; fuente:
Musset 2015:22).
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Figure 1.8 In Finland, half of the first-generation migrants lack foundation skills
Percentage of different groups with literacy or numeracy below Level 2
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Note: For some countries results are not reported due to msufficient number of observations.

Source: OECD calculations based on the Survev of Adult Skills (PIAAC) (2012 (database).

Figura 1. En Finlandia, la mitad de la primera generacién de migrantes carece de habilidades basicas
Porcentaje de los diferentes grupos con una alfabetizacién y habilidades en aritmética por debajo del nivel 2

Asimismo, solo la mitad de los adultos con niveles bajos de competencia tenian un empleo, y
un tercio estaban en situacion de desempleo y no se encontraban dentro del ambito
educativo. Asi, la alfabetizacidén y las habilidades limitadas en aritmética conllevan para los
adultos el riesgo del desempleo y de la exclusién econdmica con y sin antecedentes
inmigrantes.

El papel de la alfabetizacion en el empleo y la agencia (agency)
Agencia: la paternidad

Se espera que los adultos sean capaces de cuidar de si mismos y de sus hijos de todas las
maneras posibles. En las sociedades post industrializadas, esto incluye la habilidad de leer y
escribir. La OCDE (2000) define la alfabetizacion como «la habilidad de comprender y hacer
uso de informacion escrita en las actividades diarias, en casa, en el trabajo y en la comunidad-
para alcanzar los objetivos personales, y desarrollar el propio conocimiento y el potencial».

Como ya hemos comentado, se le requiere a los inmigrantes el dominio de la oralidad, la
alfabetizacién y las habilidades en aritmética en la lengua meta para ayudar en la escolaridad
de sus hijos. En un estudio sobre las madres inmigrantes y sus hijos en Finlandia, Honko (2013)
encontré una fuerte correlacidn positiva entre la competencia oral en finés de las madres y la
competencia de sus hijos durante los primeros afios de la escolarizacion. Honko también
sefalé la necesidad de la alfabetizacién de los padres para que estos se mantengan en
contacto con el cuidado diario y la escuela para escribir mensajes cortos incluyendo también
la interaccion en linea.

Agencia: la sociedad
En las sociedades post industrializadas, las variadas lecturas y las habilidades en la escritura

entre los adultos se dan por supuestas, y sin ellas es dificil afrontar la vida diaria y vivir como
un miembro pleno y activo de la comunidad. Estas habilidades, sin embargo, no son todas
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igualmente necesarias o tan necesarias en todo el mundo. El valor que se le da a la
alfabetizacién siempre definird lo que se espera de los adultos (Grabe & Stoller 2011).

Agencia: la vida laboral

En muchos paises, la tasa de desempleo entre los inmigrantes es de dos a tres veces superior
a la de los no inmigrantes. En el sector servicios existen trabajos basicos que requieren poco
nivel de formaciéon los cuales ofrecen oportunidades a los recién llegados que tienen un
dominio limitado de la lengua. Los trabajos de limpieza son los mas comunes entre estos y por
ello se llaman los trabajos 3D (dirty, dangerous and demanding; sucios, peligrosos y exigentes).
Estos son cruciales desde el punto de vista de los ingresos familiares, pero normalmente son
trabajos sin futuro, incluso para los inmigrantes con formacién. Strommer (2015) recogio
datos etnograficos en el sector de la limpieza en Finlandia.

Los resultados de Strommer mostraron que los inmigrantes que trabajan en este sector se
encuentran aislados y que las oportunidades de interaccién en la lengua meta en estos
trabajos son poco frecuentes. Esto no es dificil de imaginar; los limpiadores o limpiadoras a
menudo trabajan solos en lugares vacios y si no, son invisibles para aquellos que estan
ocupando su lugar de trabajo. Las personas que los contratan pueden jugar un papel
importante en el fomento de la interaccion y pueden posibilitar que la adquisicidn en la lengua
meta tenga lugar, por ejemplo, combinando trabajadores inmigrantes con no inmigrantes,
ofreciéndoles turnos en los que haya contacto con el cliente, aumentando la conciencia de los
clientes sobre el valor positivo de la interaccion con los trabajadores o involucrandolos en la
comunidad de trabajo.

Es un malentendido comun considerar que los trabajos de limpieza apenas requieren el uso
de lengua y de la alfabetizacién. Pero el trabajo en la limpieza conlleva el uso de herramientas
y equipamiento, asi como una variedad de productos de limpieza. Para todo ello, existen
manuales de usuario e indicaciones escritas y estos incluyen no solo textos escritos sino
también simbolos, informacién numérica, abreviaturas y colocacién estratégica de
informacién importante. Si deshacemos las 3D, es evidente que la limpieza es peligrosa para
alguien que no esta alfabetizado y que las exigencias son, por lo tanto, mayores de las que se
asumen.

El servicio de comidas o catering, mas comun en restaurantes étnicos, es otro tipo de trabajo
que proporciona trabajos basicos que exigen poca formacién. Pennycook y Otsuji (2015) han
sefalado que es posible que en los contextos urbanos como las comunidades de trabajo se
creen practicas multilinglisticas muy singulares: las lenguas que se hablan en la cocina no son
las que necesariamente se hablan con los clientes. La alfabetizacién en diferentes lenguas
puede necesitarse y ser valorada en los restaurantes. El trabajo en la restauracion puede, por
lo tanto, ofrecer considerablemente mas oportunidades para la interaccién linglistica. Sin
embargo, puede que no siempre se dé en la lengua meta. Existen muchas anécdotas sobre
inmigrantes de un determinado pais que adquieren la lengua a través de otros inmigrantes a
niveles sorprendentes.

En muchos paises, incluyendo los paises ndérdicos, la llamada formaciéon para la integracion
(integration training) es ofrecida para todos los inmigrantes desempleados, normalmente
durante un afio. El énfasis se da sobre el conocimiento de la lengua y sobre la sociedad que
les rodea, pero la formacion practica para el lugar de trabajo se considera importante también.
El estudio de casos de Sandwall (2013) muestra, sin embargo, que, en Suecia, los lugares de
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trabajo ofrecen muy pocas oportunidades para comunicarse en sueco. Debido a la sencillez,
el tiempo de interaccién del trabajo individual se limitaba a unos pocos minutos por dia. A los
ojos de los estudiantes, el «mundo escolar» y el «mundo laboral» existen asimismo como dos
mundos diferentes y separados.

Los trabajos en la agricultura todavia tienen la fama de exigir trabajo basico y fisico. Incluso
aqui existen ahora expectativas para la alfabetizaciéon. Un ejemplo de ello es un reciente
intento de ayudar a los inmigrantes con antecedentes y experiencia adecuada para llegar a ser
emprendedores en la agricultura en Italia (Del Percio et al. por publicar).

La alfabetizacion también es necesaria para aprobar diferentes pruebas. En la Unidn Europea,
todos los empleados de cafeterias, restaurantes, cocinas institucionales, tiendas de alimentos
y fabricas de alimentos deben tener un Hygiene Passport si van a manipular alimentos
perecederos sin envasar, por ejemplo, leche, carne o pescado. En Finlandia, la alfabetizacion
tanto en finés como en otra lengua estd disponible en el sistema y es necesaria para aprobar
este test:

http://www.hygieniapassi.fi/english

Hay también disponibles materiales de lectura faciles para los migrantes con bajo nivel de
alfabetizacion:
http://www.edu.fi/hygieniaosaaminen
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4. La Lectura desde una perspectiva psicolingiiistica

La tarea del lector
Introduccion

En este capitulo 4 vamos a centrarnos en la lectura desde una perspectiva psicolinguistica, es
decir, reflexionaremos sobre qué conocimientos y habilidades se asocian a la lectura y coémo
estos se estructuran.

El enfoque que adoptaremos sera tedrico-practico. Ademas, se propondran varias actividades
para su reflexién personal, asi como para que pueda ponerlas en practica con sus alumnos
LESLLA.

En este capitulo descubrird maneras sencillas de medir algunos aspectos de las habilidades de
sus alumnos, tendrd acceso a nuevos materiales sobre la decodificacidn de palabras para usar
con sus alumnos y aprendera a crear materiales para la comprensién de textos mas largos, por
ejemplo, para la lectura por placer.

Las ideas que guian este capitulo son:

(i) leer es una actividad que consta de varias habilidades (por ejemplo, conocimiento del
idioma, del alfabeto, del contexto cultural)

(ii) esas habilidades, metaféricamente, pueden clasificarse en «inferiores» (mas automaticas,
por ejemplo, reconocimiento de grafemas) y «superiores» (menos automaticas, por ejemplo,
reconocimiento del propdsito del texto); esta clasificacion no debe interpretarse en términos
de «mejor» y «peor»

(iii) los lectores LESLLA deben desarrollar y automatizar las habilidades inferiores para dedicar
la atencidn a las superiores

(iv) el aprendizaje de la lectura debe estar contextualizado y vinculado a la realidad de los
alumnos LESLLA

Terminologia

La definicion de leer que podriamos encontrar en el diccionario podria ser: «leer es
comprender un texto escrito». No obstante, tras esta definicion, se esconden varias
habilidades independientes, pero enlazadas, que pueden clasificarse en inferiores (mas
automaticas, menos reflexivas) y superiores (menos automaticas, mas reflexivas).

Las habilidades inferiores son: reconocimiento de palabras, también nos referimos a ellas
como la decodificacion

El reconocimiento de palabras: se refiere al reconocimiento de su forma grafica y de capacidad
de invocar su significado. A su vez, esta habilidad estd vinculada a la conciencia de que —
simplificando— el discurso se compone de palabras, las palabras de silabas y las silabas, las
cuales podemos subdividir en ataque o parte inicial y en la coda o parte final. Finalmente, las
silabas se dividen en fonemas. En todas las lenguas del mundo, el fonema es la unidad minima
qgue permite distinguir significados. TOmese por ejemplo un ejemplo de la lengua inglesa. El
fonema /t/ sabemos que es un fonema porque distingue dos palabras que de otra forma serian
la misma como dip vy tip. La pronunciacién de la /t/ depende de la posicién que ocupe en la
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palabra: liberamos aire después de la /t/ en tip pero no cuando decimos este fonema en trip
0 en beta. Incluso nuestros oidos distinguen la diferente pronunciaciéon, nuestra mente
procesa los fonemas a un nivel mas abstracto. Esta conciencia hace referencia a la conciencia
fonoldgica y esta fuertemente relacionada con la capacidad del lector de captar el ‘principio
alfabético’, la idea de que una sola letra o a veces una secuencia de letras se corresponde con
un solo fonema.

Las habilidades superiores: se basan en el analisis y el procesamiento de las palabras y textos
breves, por ejemplo, frases, sintagmas, oraciones y parrafos en términos sintacticos, factores
discursivos, asi como nuestro conocimiento del mundo.

Los buenos lectores tienen estas habilidades automatizadas, es decir, las realizan de forma
inconsciente y sin esfuerzo. Por ejemplo, cuando los lectores avanzados leen la oracidon de mas
abajo y viene a su mente la palabra <pastel>, al leerla automaticamente el concepto de algo
horneado y delicioso viene a su mente (usaremos los paréntesis < > para hacer referencia a la
ortografia de la palabra).

Maria come un pastel.

Cuando leemos mas alld de una Unica palabra y leemos una oracién, comprendemos
automaticamente y sin esfuerzo algo similar a:

El orden de palabras (la sintaxis) junto con nuestra experiencia y conocimiento del mundo
hace que no leamos la oracién como ‘Maria fue comida por un pastel’.

Insistamos en la idea de que se trata de procesos automaticos que ocurren rdpido (de unas 4
a 5 palabras por segundo), sin esfuerzo y sin sobrecargar la memoria de trabajo, posibilitando
asi que la atencidn sea dirigida a las habilidades superiores. Recuerde cudntas veces sus
alumnos se han quedado «estancados» en el silabeo, en |la primera letra de una palabra o eran
incapaces de combinar las palabras que comprendian por separado. Esto significa que no
tenian automatizados los procesos inferiores y les dedicaban toda su atencién. Lo que
llamamos fluidez en la lectura es el resultado de una practica continua durante un periodo
largo. Mas tarde discutiremos sobre las diferentes maneras en que se desarrolla esta practica,
especialmente a través de la lectura por placer, y también sobre cémo puede animar usted a
sus alumnos a leer por placer.
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La informacién que mantenemos en nuestra mente durante bastantes segundos no
sobrecarga nuestra memoria de trabajo mediante una detallada decodificacién de cada
palabra antes de pasar a la siguiente. El hecho de no tener que detenernos en cada palabra
hace que la atencién del lector pueda centrarse en las habilidades superiores. Esto significa
que, si el procesamiento de los niveles inferiores es demasiado lento, se produce un atasco
que impide que los procesos de los niveles superiores se realicen adecuadamente.

La investigacidon nos muestra que el automatismo de los niveles inferiores es un proceso que
consume tiempo, y esto depende de la regularidad del sistema ortografico de la lengua.
También depende del vocabulario del aprendiente. Es dificil leer una palabra que no
conocemos. No hablaremos demasiado en este capitulo sobre el bloqueo que se produce a
causa de la falta de conocimiento de vocabulario, puesto que el capitulo sobre vocabulario de
Eu-Speak cubre este tema.

Sub-habilidades superiores
Se trata de habilidades muy sofisticadas que tienen como resultado la comprension de un
texto. Estas habilidades estan mads disponibles al control consciente del lector, y esto quiere
decir que el lector es capaz de monitorizarlas ademas de desarrollar y aplicar estrategias.
e Diferencias entre un texto oral y escrito
Averiguar la estructura del texto
El objetivo del texto
Predecir el contenido
Distinguir entre ideas principales y secundarias
Identificar las relaciones entre las ideas
Interpretar el texto
Coherencia textual: conocimiento sobre el mundo, el temay la cultura
Cohesion textual (elementos lingliisticos que explicitamente conectan un texto como
ocurre con los pronombres y los adverbios de tiempo)

Modelos de lectura: lectura abajo-arriba y lectura arriba-abajo

Seguramente ha oido hablar de dos metéforas que nos aproximan a cémo funciona la lectura:
lectura abajo-arriba y lectura arriba-abajo. El primer caso se basa en la idea de que el sentido
se construye paso a paso, partiendo de las piezas mas pequeias (palabras) que se unen en
sintagmas, oraciones, parrafos, etc. El segundo planteamiento, en cambio, se basa en la idea
inversa y establece que la lectura comienza por arriba, es decir, primero se producen unas
expectativas sobre el texto como un todo y, mas tarde, el lector «rellena» esas expectativas
con informacién del texto.

Estara de acuerdo en que se trata de una simplificacién y, obviamente, ambos procesos se
ponen en marcha a la vez.

Los lectores LESLLA

No obstante, los lectores menos experimentados —por ejemplo, los alumnos LESLLA—
dependen mas de los procesos inferiores y en su lectura predomina el enfoque sintético (el
significado se va creando, sintetizando, a partir de las unidades inferiores); ain mas, los que
estan en proceso de alfabetizacién tienen que desarrollar primero la conciencia fonoldgica y
automatizar el reconocimiento de la relacién fonema-grafema.

Por esta razon, sin perder de vista los procesos superiores que intervienen en la lectura y que
son fundamentales para la comprensidn total de cualquier texto, nos centraremos en métodos
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para ayudar a los alumnos a automatizar las habilidades menos conscientes, esto es, a
conseguir una mayor fluidez de la lectura.

Por lo que hemos dicho hasta hora, podra imaginarse que el desarrollo de la competencia
lectora consiste en la progresiva automatizacion de las habilidades bdsicas y el paralelo
desarrollo de las habilidades superiores a las que el alumno LESLLA podra destinar la parte de
la memoria de trabajo que se ira liberando.

Ese aprendizaje puede verse afectado por los siguientes factores:

1. Dominio de la lengua meta

Los nativos, cuando comienzan el aprendizaje de la lectura, ya dominan el idioma en cuestion.
En el caso de alumnos LESLLA, ese conocimiento varia y podemos encontrarnos con grupos
con un nivel limitado de competencia oral, asi como con otros con niveles mas altos. Es un
factor importante por dos razones: (i) hipétesis del nivel umbral: los lingliistas y pedagogos
sefalan que para poder leer un texto hay que contar con una competencia linglistica
suficiente para comprenderlo oralmente (solo asi los procesos inferiores pueden ocurrir
automaticamente); por lo tanto (ii) el aprendizaje de la lectura debe ir precedido o darse de
forma paralela al aprendizaje de la L2.

Es comun entre los alumnos LESLLA, especialmente entre aquellos que no trabajan con
hablantes de la lengua meta, que usen la lengua meta Unicamente en el aula. Es posible que
su Unica socializacidn tenga lugar exclusivamente en su lengua materna y esto naturalmente
limitara el desarrollo de su competencia linglistica y a su vez, en el desarrollo de su
alfabetizacion en la lengua meta.

2. Parecido estructural (sobre todo léxico) entre L1y L2

Una de las habilidades inferiores es el procesamiento gramatical y Iéxico que esta relacionado
con el nivel del dominio de la lengua meta. Logicamente, los alumnos con un nivel mas alto de
la competencia oral llegaran con mas facilidad a ese «nivel umbral» del que hemos hablado.
Sin embargo, hay otro fendmeno interesante: si entre dos lenguas hay una porcion de
vocabulario comun, ese vocabulario potencialmente ya conocido de la L2 serd de gran ayuda
en el aprendizaje de la lectura porque libera la memoria de trabajo y permite dirigir la atencién
a otros procesos, lo cual tiene implicaciones para los profesores que, en el caso de alumnos
con un bajo nivel de competencia oral, pueden buscar palabras compartidas: autobdus,
televisor, teléfono, etc.

3. Nivel de alfabetizacién en L1
Los alumnos LESLLA presentan una variedad de situaciones de partida porque proceden de
zonas con una variable tasa de alfabetizacion y, en el caso de estar alfabetizados, las
ortografias y las lenguas que conocen guardan mds o menos parecido con las lenguas y
ortografias meta.

4. Opacidad de la ortografia meta; diferencias entre sistemas de escritura
Como discutiremos mas adelante, los sistemas de escritura se diferencian en la manera en
que representan la lengua oral. Los caracteres chinos representan conceptos, los grafemas
japoneses kana representan silabas y las letras inglesas representan fonemas.
Los sistemas ortograficos o la ortografia varian considerablemente entre las lenguas en
términos de regularidad (o transparencia) e irregularidad (u opacidad).
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La opacidad (o la transparencia) de la ortografia se refiere a la relacién entre grafemas y
fonemas, es decir, a la posibilidad de leer una palabra solo con verla escrita: en este sentido,
el chino es una lengua muy opaca; el drabe es una lengua opaca (ortografia alfabética
consonantica), asi como el inglés; en el otro polo estan el turco o el finés (muy transparentes),
el italiano o el espaiiol (un poco menos transparentes) o el francés (aun menos transparentes).
Hay mas informacién sobre el finés en el capitulo llamado «Lengua y alfabetizacion en su
Contexto Social».

Un ejemplo de la ensefianza de la alfabetizacion en Espaiia

Félix Villalba y Maite Hernandez (2000) sefalan las siguientes dificultades que se encuentran
en una clase de lengua oral con alumnos LESLLA:

® Solo puede activar una memoria de tipo auditivo y visual

e La memoria a corto plazo puede sobrecargarse rapidamente

e No dispone de ciertas estrategias de aprendizaje (p. ej. apuntar para repasar en casa)

En el mismo articulo, se ofrecen los siguientes consejos basados en su experiencia trabajando
con alumnos LESLLA en Madrid:
e Un grupo de estudiantes reducido
Sesiones de menos de una hora de duracion
Actividades variadas que mantengan activa la atencién
No se puede contemplar un trabajo de tipo individual
Dindmicas con agrupamiento variable (de dos en dos, en pequefio grupo)
Las muestras de lengua han de ser breves y concisas, usar formulas rutinarias
Se ha de utilizar un abundante y variado material grafico y sonoro
En cada sesidn solo se pueden presentar unos pocos exponentes UTILES
Secuenciacion de contenidos debe ser recurrente

Las diferencias entre los sistemas de escritura y lo que esto significa para sus alumnos

En esta segunda parte del capitulo le ofrecemos formacion sobre la alfabetizacion, lo que
incluird aspectos sobre su historia, y también le ayudard a pensar sobre los puntos de partida
de sus alumnos LESLLA con respecto a la alfabetizacién.

Sistemas de escritura en el mundo

Los investigadores clasifican los sistemas de escritura en evolucionistas y tipoldgicos (Peres
Rodrigues, 1999). Las clasificaciones evolucionistas, como la de Gelb (1976), se caracterizan
por la idea de que la escritura tiene como fin primordial transcribir la oralidad del modo mas
eficiente posible. Esta clasificacion considera los sistemas de escritura alfabéticos como los
mas eficientes y, por lo tanto, como los mejores sistemas de escritura. Las clasificaciones
tipoldgicas rechazan la idea de que exista un sistema de escritura ideal y se centran en
clasificar los sistemas y las unidades linglisticas que los representan (DeFrancis 1996;
Sampson 1985; Stubbs 1987; Tuson).

Historia de la escritura

La escritura es un hecho relativamente tardio para nuestra especie, pues tiene una antigliedad
aproximada de 6000 afios.
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El origen de la escritura es policéntrico, es decir, surgié en varios lugares distintos, aunque los
mas importantes fueron Mesoamérica, China y Oriente Medio. Surgié ante la necesidad de
sistematizar los bienes (intercambios comerciales, impuestos, almacenes, etc.) derivados de
las incipientes civilizaciones urbanas.

La proto-escritura

Los sistemas de proto-escritura ya no se usan de manera activa. Se trata de signos escritos que
intentan transcribir significados de palabras. Se caracterizan por ser sistemas limitados que se
aplican a pocos campos semanticos (nombres propios, contabilidad, calendario...) y, a veces,
parece que se inventaron ad hoc. Los ejemplos mas prototipicos provienen de Meso-América,
donde se puede citar la escritura azteca, en la que tenemos auténticos pictogramas, como el
siguiente tomado del Cddice Mendoza —Berdan y Rieff (1997)— con la traduccidn espafiola:

Los sistemas de escritura han evolucionado a lo largo del tiempo. Estos sistemas empezaron a
mostrar el principio rebus. Este procedimiento de escritura consiste en combinar dos signos
pictograficos preexistentes y crear un nuevo significado. Estos sistemas también empezaron a
hacer uso del lenguaje oral y los simbolos comenzaron a ser expresion de la palabra oral. En
la civilizacion azteca eran usados, sobre todo, para la toponimia. Por ejemplo, para
representar graficamente un lugar conocido como Tochtepecan se usaba el pictograma
siguiente:

3

==

formado por los pictogramas correspondientes a tochtli (conejo) y tepet! (montana):

o
(ﬁ

Sistemas logofonéticos

Estos sistemas aparecieron pronto, y un buen ejemplo de ellos es la escritura Hsing Sheng
china. Son sistemas parecidos a los anteriores, pero estdn mas avanzados. Tomemos como
ejemplo este Ultimo caso. Los caracteres tienes dos partes: un radical que da pistas sobre el
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significado y un componente fonético que informa sobre su pronunciacién. Asi, un caracter,

como:
'R u' '

significa ‘caballo’ y es usado como radical de significado de una amplia familia de palabras,
como:

Frer

l|-|.-.'|

jia ‘conducir/conductor’

[Uo ‘mulo’,

Sistemas silabicos

Los sistemas silabicos también emergieron de manera independiente en lugares diferentes en
todo el mundo. En ellos, cada grafia intenta representar una silaba. Ejemplos modernos de
este sistema son los silabarios japoneses hiragana y katakana. En el silabario hiragana (que
aparece en la imagen) cada grafema representa a la consonante que aparece en la fila de
arriba y a la vocal de la columna de la izquierda. Este sistema funciona bien para los japoneses
por dos razones. En primer lugar, no hay agrupaciones de consonantes en japonés. En segundo
lugar, las palabras solo pueden terminar en una consonante nasal. Esto se debe a que es el
Unico grafema que representa a una consonante, pero no a una vocal.

k s t n h m vy r W
a & B T k & @I X ¥ B b A
i F L OB I F U A e
u 2 ( F o2 W & T B 3
e A 0O # T h A B n A
o B - ¥ & o EF £ & 3 %

Sistemas alfabéticos
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Cuando los sistemas de escritura empiezan a cambiar para representar sonidos en vez de
conceptos, la necesidad de representar tanto las consonantes como las vocales hace que
algunas lenguas tengan que recurrir a agrupaciones de consonantes.

Sistemas de escritura hibridos

Hay sistemas que parecen representar una transicién entre los silabarios y los sistemas
alfabéticos. El término acufiado para este tipo de sistema es abugida (de la lengua Ge’ez) o
también se conocen por ‘alfasilabarios’. Estos sistemas incluyen escrituras del Sur de Asia 'y
del Sureste de Asia, el etiope, escrituras aborigenes del canadiense y el arabe. Los abugidas
varian en la manera en que representan a las vocales. En arabe, solo se representan las vocales
largas y las cortas se hacen por medio de diacriticos. Estos diacriticos son opcionales en la
comunicacion escrita menos formal. Por ejemplo:

kataba (“él escribid’) se lee de derecha a izquierda, y consiste en una raiz de tres letras,

yendo de izquierda a derecha: k, t y b. La vocal corta <a> puede afiadirse como se
muestra con los diacriticos en rojo.

En otro abugida, como la escritura davanagari que se usa en la India hay un grafema
basico que representa la silaba que aqui mostramos:

T

ta

y sus desarrollos cuando se combina con otras vocales:

..
a df Id dl 4 q

ta ta ti ] tu t

El alfabeto romano

El alfabeto en el que estd redactado este texto es una version ligeramente modificada del
alfabeto latino o romano, es decir, una escritura alfabética “tipica”, con representacién de
vocales y consonantes. Se trata del sistema de escritura mas utilizado en el mundo actual.

El alfabeto romano tiene su origen en el alfabeto griego que, a su vez, proviene del fenicio.
Hasta donde sabemos, este alfabeto ha sido inventado solo una vez. La razén de su gran
expansion tiene mucho que ver con el imperialismo y con el trabajo de los misioneros, asi
como con su eficacia.
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Convenciones en la escritura

La escritura conlleva convenciones las cuales son transmitidas a través de la cultura y por lo
tanto deben ser aprendidas. Estas podrian ser: la direccionalidad de izquierda a derecha, de
derecha a izquierda o ambas (en la escritura de Bustrofeddn se usa la direccion del arado del
buey) y de arriba abajo, y con o sin separacién de palabras. La inscripcién griega_del siglo VIII
a.C. se lee de izquierda a derecha, pero faltan los espacios entre las palabras:

"IN g a0 TR 2T Tt T BT TSI on

Solo hacia el 500 a.C. se fija la direccionalidad de izquierda a derecha del griego clasico, con
ejemplos con y sin separacion de palabras, como son la inscripcidn atica sobre piedra:

EMAOPACIKLEIAR
rOP E k FrLEROMA|
ALEYVA MTIAATMO

NPAPA@FONTOYTO
LAX%DZOP’EP"A

La tarea del lector

Un sistema logografico supone un esfuerzo para memorizar miles de logogramas individuales.
Un sistema silabico o silabario funciona muy bien para lenguas como el japonés, el cual tiene
una estructura silabica sin agrupaciones consonanticas. Tan pronto como una lengua cuenta
con numerosas agrupaciones consonanticas, como el inglés o el griego, aprender un alfabeto
con 30 o unos cuantos mas grafemas puede resultar mas facil que aprender un silabario con
cientos de ellos.

La eficacia no quiere decir que el aprendizaje sea sencillo. Veremos que nuestro conocimiento
sobre unidades fonoldgicas mas grandes como palabras, silabas, ataques (parte inicial de la
silaba) y rimas (parte final de la silaba) se desarrolla de manera natural sin necesidad de
escolarizacién. Pero el conocimiento de los fonemas no se desarrolla de forma natural. Este
requiere la escolarizacion. Esto explica el hecho de que el alfabeto no apareciera de manera
independiente en diferentes lugares del mundo frente a los silabarios o las escrituras
logograficas las cuales si lo hicieron. Aprender a leer en un sistema alfabético supone un
desafio para nuestros alumnos LESLLA.

En el préximo apartado del capitulo 4 hablaremos sobre la conciencia fonolégica y fonémica,
y le proporcionaremos las definiciones que necesite para hablar sobre este tema. Por ahora,
parese a reflexionar sobre los siguientes aspectos:

e Clasifique el nivel de carga de aprendizaje para los 6 tipos de alumno. Aqui incluimos
un asunto que tratamos al comienzo del capitulo, la competencia oral, la cual, como
sabe, marca una importante diferencia en el desarrollo de la trayectoria de nuestros
alumnos.
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e En relacion con la ortografia de su lengua o de la lengua que ensefia. ¢ Cudles son las
necesidades para cada tipo de alumno? ¢Ensefia a sus alumnos mas de una categoria
a la vez? Si es el caso, écomo afronta la situacién? (Sabemos que en muchos paises la
ensefianza de habilidades bdsicas para alumnos LESLLA no cuenta con demasiados

fondos).

Alto nivel de competencia oral No alfabetizado en su L1

Alto nivel de competencia oral Alfabetizado en su L1, pero no con el
alfabeto romano

Alto nivel de competencia oral Alfabetizado en su L1 con un alfabeto
romano

Bajo nivel de competencia oral No alfabetizado en su L1

Bajo nivel de competencia oral Alfabetizado en su L1, pero no con el
alfabeto romano

Bajo nivel de competencia oral Alfabetizado en su L1 con un alfabeto

romano
La conciencia fonoldégica y como esta afecta a la lectura
Definiciones

La conciencia fonoldgica es definida de manera explicita como el conocimiento explicito de la
estructura de sonidos que forman el lenguaje oral. Esta conciencia nos permite analizar y
manipular el lenguaje para llevar a cabo una serie de actividades. Por ejemplo, los poetas
(estén alfabetizados o no) usan esta conciencia fonoldgica la cual les permite encontrar la
palabra exacta que exprese su experiencia a través del sonido. La conciencia fonoldgica es
esencial para un desarrollo correcto de la alfabetizacion.

Para los lectores que se estan iniciando, es su conciencia fonoldgica la que les permite unir el
lenguaje oral y el escrito. Esto es especialmente importante cuando se estd aprendiendo a leer
en una escritura alfabética. A nosotros, personas alfabetizadas, nos resulta obvio y natural
que el discurso se componga de palabras y otros elementos sucesivos de rango inferior. De
hecho, como veremos mas adelante, cuando hagamos referencia a importantes
investigaciones, los no lectores son conscientes de las palabras y las silabas. Pero a no ser que
seamos linglistas, no es probable que tengamos un nivel muy alto de conciencia consciente
de la unidad minima a la que llamamos fonema.

Conciencia fonémica

En el lenguaje humano, el fonema es la unidad mas pequena que forman las lenguas humanas
y esta puede distinguir significados. Las consonantes y las vocales, unas junto a otras,
interactuan y pueden esconder nuevos fonemas. Los linglistas usan una sencilla prueba para
determinar si una consonante o una vocal constituye un fonema: ellos han creado ‘el par
minimo’ cambiando solo un sonido en una palabra para ver si este da lugar a un nuevo
significado. Por ejemplo, /e/ y /a/ son fonemas puesto que distinguen las palabras ‘peso’ y
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‘paso’, pues la presencia de uno u otro fonema produce un cambio de significado. Un oyente
es capaz de oir la diferencia entre uno y otro fonema. Los fonemas son elementos abstractos,
lo que les hace menos accesibles para la reflexion consciente.

Correspondencia grafema-fonema

Volvamos a la idea de la correspondencia entre grafema-fonema que mencionamos al
comienzo. Los sistemas de escritura de diferentes lenguas —sus ortografias- representan
fonemas. Los alfabetos son eficientes: son fonémicos, no fonéticos. Para empezar a leer en
una ortografia que se basa en el alfabeto romano, el lector debe comprender el principio del
alfabeto, que un grafema representa a un fonema (o en algunos casos, un grupo de grafemas,
por ejemplo, <ch> en chocolate representa el sonido /tf/). La conciencia fonoldgica es la base
del reconocimiento de palabras.

El desarrollo de la conciencia fonologica

Hay diferentes opiniones sobre si la conciencia fonoldgica se desarrolla primero y después
afecta a la lectura o si esta se desarrolla como resultado de la lectura. Una cosa esta clara, y
es que la conciencia fonémica y la lectura en una escritura alfabética van de la mano.

El desarrollo de la conciencia fonoldgica ha sido visto tradicionalmente como un continuum
con diferentes grados de dificultad donde podemos identificar tres niveles:

a) la conciencia intersilabica, es decir, la conciencia de que las palabras tienen una estructura
sildbica;

b) la conciencia intrasilabica, o sea, la conciencia de que una silaba tiene una parte inicial o
ataque y una rima o coda;

c) la conciencia fonémica, es decir, la conciencia de que las palabras estan formadas a partir
de sonidos individuales o fonemas.

Existen bastantes estudios que confirman la creencia de que, en las lenguas con una ortografia
mas bien transparente, como es el caso del espanol, la adquisicién de una conciencia
fonoldgica fuerte allana con creces el camino hacia el aprendizaje de la lectura.

Entre los aprendientes adultos, si el aprendiz esta alfabetizado en su lengua materna y esta se
escribe con el alfabeto romano, podemos suponer que la conciencia fonoldgica ya la tiene
adquirida. Por el contrario, si no esta alfabetizado, el alumno debe empezar desde la misma
situacion que un nifio, pero a menudo sin la ayuda de tener el mismo nivel de competencia
lingliistica, como hemos discutido en las paginas anteriores.

Ejemplos de actividades para la clase: palabras

Divide lo que oigas en palabras [es preciso desarrollar un metalenguaje comun, o sea, segun
el caso, en lugar de «palabras» es posible decir, por ejemplo, «cosas»]. En un primer momento
es bueno proponer oraciones cortas, incluso bimembres, faciles de comprender y segmentar
y pude apoyarlas con imagenes. Ademas, si usamos nombres propios, evitamos el uso del
articulo.
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Pedro come

Maria escribe

La disposicion de los alumnos LESLLA y su evaluacion

A nadie se le ocurre ubicar en una misma clase a alumnos con diferentes niveles de la
competencia oral. Es igualmente importante crear grupos diferentes para niveles de
alfabetizacion distintos.

Vamos a adoptar aqui como base una clasificacién vista con mas detalle en el capitulo
«Alfabetizacion en el Contexto Social» que procede del contexto finlandés.

- nivel de alfabetizacion mecdnica
- nivel de competencias basicas de lectura
- nivel de competencia textual

Para ubicar a los alumnos en sus correspondientes niveles, es necesario comprobar si son
capaces de:

e combinar sonidos/letras en silabas y palabras; descomponer una palabra conocida en
silabas, sonidos/letras; hacer uso de la divisidn silabica para leer una nueva palabra
(alfabetizacidn mecanica o mechanical literacy);

e leer un texto breve ademads de palabrasy oraciones individuales (competencias bdsicas
de lectura o basic reading skills);

e identificar informacién especifica de un texto sencillo, siempre y cuando puedan
releerlo tantas veces como sea necesario (competencia textual o textual skills);

Obsérvese cdmo, en el ultimo nivel, se insiste en las llamadas habilidades superiores que
tienen que ver con la comprensién del texto. Por otro lado, en los dos primeros niveles, la

competencia linglistica oral no juega un papel primordial.

Para realizar una prueba de nivel y ubicar a los alumnos es necesario:
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(i) realizar una entrevista para averiguar la cantidad de instruccién formal recibida por el
alumno y el grado de alfabetizacién en su lengua materna

(ii) realizar una prueba objetiva en la que el alumno tiene que demostrar el dominio de las
habilidades enumeradas en el apartado anterior

(iii) para realizar una prueba objetiva, puede crear una lista de palabras, oraciones o parrafos.

Al efectuar las entrevistas no debe confundirse el nivel de la competencia oral con el nivel de
alfabetizacidn y comprender, ademas, que ciertos alumnos, debido a la falta de confianza en
si mismos —algo muy caracteristicos en los alumnos LESLLA— contestan que no saben nada
en absoluto sobre ningun tema.

En teoria, podriamos crear 9 grupos de alumnos LESLLA, en funcion del nivel de alfabetizacién
y del dominio de la lengua oral:

Competencia oral

Nivel de
alfabetizacion

alfabetizacion
mecanica

nivel inicial de
competencia oral

alfabetizacion
mecanica

nivel intermedio de
competencia oral

alfabetizacion
mecanica

nivel superior de
competencia oral

competencias
basicas de lectura

nivel inicial de
competencia oral

competencias
basicas de lectura

nivel intermedio de
competencia oral

competencias
basicas de lectura

nivel superior de
competencia oral

competencia
textual

nivel inicial de
competencia oral

competencia
textual

nivel intermedio de
competencia oral

competencia
textual

nivel superior de
competencia oral

La investigacion sobre la lectura temprana: nifios y adultos

En un apartado anterior hablamos sobre la conciencia fonolégica. Hay una abundante
investigacidon que nos cuenta que, independientemente de la lengua y de su ortografia, la
conciencia fonoldgica es esencial para el éxito de la lectura en el alfabeto romano. En este
apartado empezaremos presentando mas detalles sobre esos estudios, para terminar con los
estudios sobre los inicios de la lectura de los alumnos LESLLA.

Es importante no olvidarnos del modelo sildbico clasico. El grafico de abajo muestra la relaciéon
entre las unidades de la lengua hablada y las unidades de las que hablamos en el primer
apartado de este capitulo.



Nivel de la palabra cesta

/ \
Nivel silabico ces
/\ t

Nivel del ataque y de la rima /6/ es

o

ataque rima ataque
Nivel estructural consonante vocal consonante consonante vocal consonante
Nivel segmental Rasgos de cada sonido, por ejemplo,
16/
consonante fricativa sorda interdental

Propuesta de actividades

Silabas
Segmentacion sildbica

El nifio dice el nimero de silabas que forman la palabra

Finalizacion de silabas
Decir la silaba que falta en la palabra

90

Con unaimagen de un gato. Se dice la primera parte de la palabra. ¢Puedes terminar la palabra

ga_?

Identificacion de silabas
El nifio debe encontrar la silaba que comparten dos palabras
¢Qué parte de las palabras casa y cosa es igual?

Eliminacion de silabas
e El nifio borra una silaba de la palabra
e Ditomate. Ahora sin decir te

Conciencia ataque-rima

Reconocimiento de la rima oral
e Se evalla la habilidad del alumno para reconocer la rima
¢Riman estas palabras: sol-col?

no rima con las otras

La produccion de rima oral
El alumno produce una palabra que rima con la que se le da
¢Puedes decirme una palabra que rime con pan?

Tarea de reconocimiento de la rima oral y de la rareza en la rima
Se pide al alumno que detecte la rima de un par de palabras dadas, o la palabra que

¢Puedes decirme que palabra con rima con las otras: cama, ama, sol?
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Conciencia fonémica

Reconocimiento de fonemas
e Sele pide al alumno que diga la palabra que empieza o termina con un sonido diferente
e (Qué palabra empieza con un sonido diferente: sal, sol, voy, soy?

Unidn de fonemas
e Se le da al alumno una palabra y después se le pide que encuentre otra que empiece
o termine con el mismo sonido entre un grupo de palabras diferentes
e (Qué palabra empieza por el mismo sonido que gato: gas, sal, pan?

Aislamiento de fonemas
e Esta tarea requiere la identificacion de fonemas individuales en las palabras
e (Por qué sonido empieza la palabra puerta?

Finalizacion de fonemas
e Esta tarea requiere que el alumno complete el fonema que falta en la palabra
e Sitenemos una imagen de un gato. ¢ Puedes terminar la palabra gat?

Combinacidn de fonemas
e Se dicen diferentes sonidos al alumno y se le pide que los combine para crear una
nueva palabra
e Tanto palabras reales como inventadas pueden usarse en este ejercicio
e (Qué palabra forman estos sonidos: /p/ /a/ /n/?

Elision (eliminacion de fonemas)
e Se le da al alumno una palabra y se le pide que diga qué ha desaparecido cuando se
borra una de los fonemas
e Disal. Ahora, disal sin decir /I/

Segmentacion de fonemas
e El alumno segmenta la palabra en sonidos
e Dirojo. Ahora di cada vez un sonido de la palabra rojo

Inversion de fonemas
e Se le da al alumno una palabray se le pide que diga la palabra al revés
e Disal. Ahoradisal al revés las

Manipulacidon de fonemas
e Se requiere que el alumno sustituya un sonido de una palabra por otro sonido
e Di bar. Ahora di bar, pero esta vez cambia la /b/ por una /d/

El desarrollo de la conciencia fonoldgica en los nifios

La investigacion ha demostrado que la conciencia fonolédgica es el mejor indicador de una
buena lectura y escritura en la ortografia del alfabeto romano. Los nifios con una conciencia
fonoldgica débil tienen dificultades en ambas (Brady & Shankweiler, 1991; Goswami & Bryant,
1990; Stanovich, 1992). Un estudio realizado por Anthony et al. (2002), se centrd en la
conciencia fonoldgica de los nifios de diferentes niveles y descubrid que la conciencia se
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desarrolla como se indica a continuacién. Los nifios se desarrollan a diferentes niveles, pero la
conciencia silabica es normalmente evidente en torno a los 3 04 afios y la conciencia del
ataque y de la rima en torno a las edades de 4 0 5. En un estudio sobre la conciencia de la
palabra, Karmiloff-Smith et al. (1996) descubrieron que mientras que los nifios de 3 afios
tenian una actuacién muy pobre en las tareas, los de 4 afos consiguieron una puntuacién de
74-77%, y los de 5 afios del 95-97%. La conciencia fonémica es evidente solamente una vez
que los nifos son activos en la lectura, y esto no esta relacionado con la edad (Goswani &
Bryant, 1990). En un estudio anterior, Liberman et al. (1974) dieron a 3 grupos de nifios
basados en la edad una tarea de pulsar silabas y otra de pulsar fonemas. Los nifios de 4 afos
consiguieron un 46% en la pulsacion de silabas, pero 0% en la pulsacién de los fonemas. Los
de 5 afios de edad lograron un 48% en la pulsacién de silabas y un 17% en la de los fonemas.
Los nifios de 6 afios, quienes habian aprendido a leer al menos durante un afio, consiguieron
un 90% al pulsar con las silabas y un 70% con los fonemas.

Estos resultados revelan que hay una estrecha relacidn entre el aprendizaje de la lectura y la
conciencia fonémica. Ademas, nos muestran que otros aspectos de la conciencia fonoldgica
se mejoran mediante la lectura. Otros estudios han usado tareas diferentes y han hallado los
mismos patrones para diferentes aspectos de la conciencia fonoldgica. Por ejemplo, Treiman
& Zukowski (1991) emplearon una tarea para determina la semejanza y diferencia para la
conciencia del ataque y de la rima y sus resultados mostraron que los ninos de 4 afios
consiguieron un 56%, los de 5 afios un 74%y los de 6 un 100%.

El desarrollo de la lectura

Los investigadores tienen diferentes puntos de partida cuando hablamos de los modelos de
lectura y estos estan relacionados con las perspectivas de la lectura de arriba-abajo y la lectura
de abajo-arriba que vimos en el primer apartado y que son respuesta a la complejidad de la
ortografia inglesa. Estos son modelos anglo-centristas y aunque los investigadores han
comenzado a tener en cuenta un rango mas amplio de lenguas, un alto porcentaje de las
primeras investigaciones son sobre la lengua inglesa.

Bajo el modelo de lectura de la ruta fonoldgica (phonological route model of reading), (e.g.
Katz & Frost, 1992), el lector analiza las secuencias de letras en letras o combinaciones de
letras que se corresponden con un fonema. Después, el lector accede a la fonologia de la
palabra mediante el uso de la traduccidn letra-sonido y usa la conversién grafema-fonema
para unir los fonemas dentro de una representacién fonoldgica completa, es decir, el lector
decodifica la palabra (Gillon, 2007).

Para el inglés y otras lenguas con ortografias opacas semejantes como el danés, se propone
un modelo con una doble ruta o camino (Coltheart 1978; Ehri 1992). El lector sigue una ruta
fonolégica para tantear palabras regulares y una ruta visual mediante la asociacién de la
representacion ortografica de una palabra que esta almacenada como un todo en su memoria
con su significado. Las palabras irregulares se aprenden durante la ruta, estas son las palabras
qgue se reconocen a simple vista. Una vez que el individuo puede leer de manera rdpida, el
proceso es mas visual lo que significa que las palabras regulares terminan siendo procesadas
de manera similar a las irregulares. El uso de una doble ruta significa que la lectura es un
proceso mas largo en inglés y no sorprende que un estudio muestre que a la edad de 7 afios
en 95% de los nifios que aprenden a leer en una ortografia mas transparente como la del
aleman realizan la tarea correctamente, mientras que solo el 65% de los lectores ingleses lo
hacen bien.
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Mas modelos de lectura

Los modelos conexionistas tienen como objetivo explicar la formacion gradual de las
representaciones simples y complejas de las representaciones a través de una continua
interaccion de la ortografia, la fonologia y el significado a lo largo del aprendizaje. La
modelizacién por ordenador se usa para dar cuenta de las dificultades que existen cuando nos
enfrentamos a nuevas palabras, especialmente si no siguen los patrones que hemos
aprendido (Seidenberg & McClelland 1989).

Etapas del desarrollo de la lectura

Frith (1985) sefiala tres etapas: la etapa logografica con el reconocimiento de logotipos,
marcas y senales por medio de la forma y de palabras reconocidas a primera vista; la etapa
alfabética, en la que los lectores emergentes empiezan a detectar asociaciones sistematicas
entre los sonidos y la ortografia y de forma gradual es capaz de enfrentarse a palabras que no
les son familiares; la etapa ortografica, cuando el procesamiento alfabético se vuelve
automatico y la conciencia morfoldgica culmina una lectura competente. Ehri (1992) nos
ofrece cuatro fases que se sobreponen. Estas son la pre-alfabética, la alfabética parcial, la
alfabética completa y la alfabética consolidada. En la etapa pre-alfabética, el nifio no es capaz
de detectar la diferencia entre <PEPSI> y <XEPSI> debido a la semejanza en su forma
(Masonheimer, Drum & Ehri 1984). En la fase alfabética parcial, cuando los nifios empiezan a
establecer correspondencias entre fonema-grafema, es posible que se sorprendan ante una
palabra que no les es familiar e intenten adivinar su significado el cual estara basado en una
palabra familiar e incorrecta. La diferencia entre las dos ultimas etapas es que, en la fase
alfabética consolidada, las asociaciones grafema-fonema que el lector ha dominado se aplican
automaticamente a las palabras multisilabicas desconocidas.

En la etapa intermedia en ambas propuestas, el nino muestra sensibilidad y disfrute con la
aliteracién, la rima y la repeticidn, la conciencia de las convenciones de la ortografia en el
entorno y la comprension de la divisién en categorias segun el sonido, la formay la funcidn.

Adultos

El desarrollo de la conciencia fénica de los nifios va de la mano de su aprendizaje de la lectura
en una ortografia alfabética. En el caso de alumnos LESLLA observamos dos fendmenos
interesantes ademads de los sefalados. En primer lugar, la conciencia fonémica no se desarrolla
de manera natural, a diferencia de la conciencia de unidades fonoldgicas mas grandes. En
segundo lugar, los individuos pueden desarrollar la conciencia fonémica en cualquier
momento de sus vidas. Los investigadores han abordado este primer punto mediante la
observacion de lectores chinos adultos con educacién para comprobar si desarrollan
conciencia fonémica simplemente por haber aprendido a leer, pero en una escritura que
representa el significado o en un sistema que no representa las vocales como el drabe o el
hebreo. Los lectores chinos quienes habian estado expuestos al alfabeto Pinyin en Primaria
fueron mejores a la hora de detectar los fonemas que aquellos que no habian tenido tal
exposicion (Read et al. 1986). Los lectores ingleses fueron mejores que los hebreos a la hora
de detectar fonemas (Ben-Dror et al. 1995).

Los investigadores han abordado ambos puntos fijdndose en quienes han intentado aprender
para leer después en su lengua nativa. Morais y sus colegas (Morais et al. 1979; 1978; 1988)
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analizaron a hablantes de portugués que aprendieron a leer por primera vez como adultos y
descubrieron que siguen patrones muy parecidos a los nifos: hubo evidencias de que habian
desarrollado varios aspectos de la conciencia fonolégica antes de haber sido instruidos para
leer a excepcidn de la conciencia fonémica, la cual se desarrollé cuando aprendieron a leer.
Hay también otros estudios interesantes mas recientes llevados a cabo por Elaine Tarone y
Martha Bigelow en Minnesota y por Falk Huettig y Ramesh Mishra en la India en los que se
comparan el proceso fonético de no alfabetizados y alfabetizados.

La lectura de los alumnos LESLLA

Es un campo que se ha abordado relativamente poco y tomando como ejemplo el caso de los
nifios. Esos estudios van desde la investigacidn en accidn en el aula hasta los casos de estudio
en los que podemos encontrar desde unos pocos aprendientes hasta estudios a gran escala
con cientos de alumnos; y todo ello aplicando una variedad de metodologias cualitativas,
cuantitativas y también los enfoques mixtos. Dos de los estudios mas recientes sobre el
desarrollo de la lectura en alumnos LESLLA que se centra en adultos que primero fueron
ensefiados a leer en sus lenguas nativas (en haitiano Kreyol, Burtoff 1985; in Hmong, Robson
1982). Estos dos estudios muestran que las habilidades lectoras en un alfabeto ortografico son
facilmente transferidas.

Estudios realizados por Jeanne Kurvers y sus compaferos en Holanda y por Martha Young-
Scholten y otros compaiieros en el Reino Unido desde principios del aiio 2000 han aplicado la
misma metodologia que se usa con nifios y han descubierto patrones de pre-lectura y de
lectura emergente que se desarrollan de manera suficientemente parecida, para llegar a la
conclusién de que el punto de partida de los adultos que leen por primera vez, incluso cuando
leen en una segunda lengua, es muy similar al de los nifios.

Sin embargo, estudio a gran escala (Condelli et al. 2003; Kurvers et al. 2010) revelan que los
adultos que emigran sin escolarizacion o alfabetizaciéon necesitan al menos 8 veces mas
tiempo que los adultos con formacién para llegar a los niveles mas bajos de logro.
Afortunadamente, un estudio mas detallado de Condelli et al. (2010) mostrd que existe una
fuerte conexion entre el éxito de los alumnos y los profesores con habilidades y conocimientos
de la materia que enseiian.

Opciones no tradicionales para la ensefianza de la lectura a adultos
Métodos de la ensefanza de la lectura
El método de la palabra generadora

La palabra generadora hace referencia a la idea de que los nuevos lectores producen las
palabras sobre las que trabajan. En su Pedagogia del oprimido, Paulo Freire promovid su
método analitico con adultos nativos de espaiol y portugués. Estos pasos se muestran en
videos que pueden encontrarse en el Instituto Instituto Nacional para la Educaciéon de los
Adultos de México. Haga click en cada paso para verlo. No se preocupe si no sabe espanol;
deberia ser capaz de comprender lo que ocurre. Tenga en cuenta que estos ejercicios se
contextualizan con temas importantes para los adultos (salubridad y medio ambiente) y para
una alfabetizacion critica, se usan también materiales auténticos o realia (formularios,
recetas, panfletos, anuncios...), para que la prdactica sea relevante. El dltimo enlace muestra la
tarea que pone en practica todo lo aprendido mediante la creacién de un pdster en el que los
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alumnos deben reflexionar sobre las funciones del texto, su objetivo, el mejor lugar en el que
colocarlo, etcétera. Todo el proceso conecta el aprendizaje con la vida fuera del aula. Entre el
segundo vy el tercer paso, existe la posibilidad de que el profesor lleve a cabo actividades
adicionales para la conciencia fonoldgica, en particular, para trabajar las correspondencias
entre fonema-grafema.

1. Dialogo sobre la palabra vy su significado:
https://www.youtube.com/watch?v=14JQSq2SgPM

N

Separacion de la palabra en silabas y presentaciéon de familias silabicas:
https://www.youtube.com/watch?v=Fod5uqUX5G0

3. Formacién de otras palabras:
https://www.youtube.com/watch?v=1YhcECWmJLo

4. Integracion de elementos funcionales del lenguaje escrito:
https://www.youtube.com/watch?v=rDTs7V5aXTo

5. Integracién y produccidn de textos significativos:
https://www.youtube.com/watch?v=QMYE6JGVMLA

6. Asignacion y revisién de tareas:
https://www.youtube.com/watch?v=KznV09wJvLo

7. Reflexion y evaluacion del avance:
https://www.youtube.com/watch?v=0kif04vZFUI

El Enfoque de la Experiencia Lingiiistica

El Enfoque de la Experiencia Linglistica aprovecha la experiencia vital de los alumnos como
contexto para iniciar la ensefianza de la lectura. Esto implica una actividad conjunta como una
salida de compras o la visita a un lugar relevante para los alumnos de esa clase (por ejemplo,
la estacién de autobuses) o el visionado de imagenes o de una pelicula. La secuencia didactica
esta formada por tres pasos que giran en torno a la actividad conjunta que se ha realizado: (1)
Creacion del texto: los alumnos cuentan su(s) historia(s); se pueden aprovechar imagenes u
otro material de apoyo; el profesor puede hacer preguntas para romper el hielo; (2) el
profesor escribe una narracién con la historia haciendo el minimo nimero de cambios a partir
de la versién oral; (3) los alumnos se comprometen en la realizacion de actividades como la
lectura individual y conjunta; copia de fragmentos o del texto entero; secuenciacion de partes
del texto, actividades con palabras, silabas, fonemas para centrarnos en la conciencia
fonoldgica.

Comparado con el método de la palabra generadora, el Enfoque de la Experiencia Linguistica
estd menos estructurado, pero es mas flexible y puede usarse en varios niveles y desarrollar
una variedad de habilidades desde la divisidén en silabas o silabacién y la decodificacién para
resumir, esquematizar y esbozar textos. La ventaja de este enfoque es que empieza y acaba
con las habilidades de los alumnos, sus experiencias e intereses.

El profesor de alfabetizacion digital (DigLin)



96

DiglLin es un software para la decodificacion de palabras en inglés britanico, holandés, finés y
aleman para adultos que son principiantes a los que se les asume una no alfabetizacion. Este
software puede también facilmente ser usado por los alfabetizados. Fue desarrollado vy
probado desde el 2013 hasta el 2015 por un equipo dirigido por Helmer Strik e Ineke van de
Craats de la Universidad de Radboud en Nijmegen (Holanda) y financiado por el Programa
Grundtvig de Aprendizaje a lo largo de la vida (the Grundtvig Lifelong Learning programme,
numero de proyecto 527536-LLP-1-2012-1-NL-GRUNDTVIG-GMP). Este software promueve el
aprendizaje individual y auténomo en un ordenador, tableta o teléfono inteligente. DiglLin es
lo suficientemente flexible para el trabajo individual, por parejas o en grupo y también puede
usarse tanto dentro como fuera del aula para deberes o en centro comunitario.

Hay 300 sustantivos, verbos y adjetivos en 15 colecciones de los siguientes tipos:
Tipo de ejercicio Objetivo
Escucha las palabras  Palabra escrita + significado mediante fotos

Escucha vy arrastralas Correspondencias grafema-fonema
letras

Escuchay arrastralas Correspondencias grafema-fonema
palabras

Escucha las letras + Correspondencias grafema-fonema
arrastra las palabras

Escuchay escribe las  Automatizacion de la decodificacién
palabras

Lee en voz alta Reconocimiento automatico del habla:
evaluacion de la produccidn oral

Cada item que el usuario de Diglin intenta, produce comentarios inmediatos y esto tiene
como resultado un sistema flexible que permite al aprendiente usar sus propias estrategias.
El comportamiento del usuario queda registrado en un archivo que graba los movimientos del
ratdn y de las pulsaciones en el teclado o la pantalla.

Vera que la mecdnica que se encuentra bajo estos ejercicios es similar a lo que hemos
discutido a lo largo de este apartado. Si usa este software y tiene recomendaciones para el
consorcio, por favor, no dude en expresarnoslas a Eu-Speak. El proyecto del consorcio estd
ampliando actualmente el software para incluir mas tipos de ejercicios, y tiene la intencion de
ampliar las palabras Unicas hasta oraciones, las oraciones hasta textos y desarrollarse en otros
idiomas.

Le invitamos a que pruebe Diglin; visite nuestra pagina web vy siga las instrucciones para
probarlo usted mismo o con sus alumnos; la pagina web le proporcionara un sencillo registro
que todos pueden usar en este proyecto. El programa estd disponible para usarse en
diferentes dispositivos digitales: http://diglin.eu/
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Comprension lectora y lectura por placer
Por qué leemos

éPor qué leemos? En las sociedades post-industrializadas muy desarrolladas, leemos para
comprobar los ingredientes de las etiquetas de los alimentos y de las dosificaciones de los
botes de medicinas. Leemos sefales, horarios y mapas para dirigir nuestro camino en la vida.
Leemos el periddico y las revistas por las noticias y los cotilleos. Interactuamos de manera
impresa con los medios sociales.

La lectura por placer es algo diferente. Esta nos dirige. Leemos cuentos escritos por escritores
talentosos sobre personajes imaginarios en situaciones a las que nunca tendremos que
enfrentarnos en nuestra vida. Esto es lo que diferencia a la lectura por placer de la lectura
utilitaria o funcional. La lectura por placer nos abre puertas a mundos que no podriamos
experimentar de manera directa y en muchos casos no querriamos. Para la mayoria de los que
han disfrutado de la serie de Harry Potter, el escenario del internado britanico estd
culturalmente separado de nuestra experiencia, pero los temas humanos son universales. El
hecho de contar historias es universal (Lavob & Waletsky 1967). No todos leemos por placer,
pero todos tenemos la posibilidad de hacerlo, y los alumnos LESLLA también deberian.

Lectura extensiva e intensiva

Los académicos hacen una distincién entre dos enfoques de la lectura de textos: la lectura
intensiva y la lectura extensiva (Cassany et al. 1998; San Mateo Valdehita 2005). La lectura
intensiva supone textos breves escritos y tiene como objetivo una comprension detallada y
completa del texto junto con el desarrollo de habilidades de lectura especificas. La lectura
extensiva supone textos mas largos y tiene como objetivo una comprension general del texto.

La comprension lectora

En la comprension de un texto mas alld de palabras individuales, el lector debe analizar la
sintaxis y la morfologia. Asigna funciones a las palabras dentro de una oracién en funcién de
su posicion y de cualquier prefijo o sufijo (Koda 2007). El lector debe también aplicar su
conocimiento del mundo real, la interpretacién y las inferencias. (Ver, por ejemplo, Anderson
& Pearson; Beck 1998; Carrell et al. 1988; Cohen 2007; Laberge & Samuels 1974; Pitt 2005;
Rand 2002; Reutzel et al. 2008; Samuels 1994; Tagushi et al. 2004; Wallace 1992; Weir &
Khalifa 2008). Como vimos en el apartado inicial, este proceso debe ocurrir de manera rapida
con el fin de que la comprensidon tenga éxito. (Véase Fraser 2007; Grabe 2004, 2009; Koda
1996, 2005; Kuhn & Stahl 2003; Meyer 1999; Perfetti 1999; Pressley 2006; Rasinski 2003;
Segalowitz 2010; Stanovich 2000.)

Lectura extensiva

El término lectura extensiva es usado para hacer referencia a la lectura por placer para
distinguirla de otros tipos de lectura que solemos hacer en la escuela o en la universidad. La
lectura intensiva es tan importante como la extensiva a la hora de construir la comprensién
lectora, pero algunos discuten sobre si esta es mas importante. Durante décadas, numerosos
estudios y encuestas de lectores nativos y de segundas lenguas han manifestado sus
llamativos beneficios (e.g Bamford & Day 2004; Elley & Mangubhai 1983; PISA 2002). La
lectura extensiva parece ser un mejor indicador del éxito en la lectura que el nivel socio-
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econdmico y los libros que se tienen en el hogar (Sonnenschein et al. 2000; Neuman & Celano
2001). Stephen Krashen, una voz experta en promocionar lo que él llama ‘lectura libre y
voluntaria’ (free voluntary reading), ha afirmado que, en una segunda lengua, la cantidad de
este tipo de lectura estd fuertemente correlacionada con el rendimiento en una serie de
pruebas de lectura y escritura y con el desarrollo subconsciente de la morfosintaxis y del
vocabulario (Krashen 1988; 1993; 2004).

Beneficios psicoldgicos y sociales de la lectura extensiva

La lectura extensiva en general, pero la ficcién en particular, tiene el efecto psicoldgico de
evadirnos de la vida y, por lo tanto, no sorprende que exista correlacién entre la lectura y el
bienestar (Dijikic et al. 2009; Mar & Oatley 2008). Las investigaciones también sugieren que
cuando la narrativa es interesante, aumenta el aprendizaje de aspectos lingisticos de un
texto (Leo 2009).

Para los adultos, la lectura extensiva establece una base para la alfabetizacién critica y la
ciudadania activa (Auerbach & Wallerstein 2005; Cardiff et al. 2007; Cooke & Simpson 2008;
Duncan 2014; Friere 1970; Graff 1993; Schellekens 2007; Spiegel & Sunderland 2006)
mediante el trazado directo de las experiencias y expectativas de los lectores. Como la lectura
extensiva es individualizada, se promueve la autonomia del alumno y, en dltima instancia, se
impulsa su independencia y la confianza en uno mismo.

La lectura extensiva y los alumnos LESLLA

éPuede la lectura extensiva ser usada de manera satisfactoria con los alumnos LESLLA?

Hay dos factores bdsicos: (1) los libros deben ser de un nivel adecuado (Crossley et al. 2012;
Hill 2008) y (2) los libros deben ser interesantes. Como dice Williams, sin libros interesantes
«muy poco es posible» (1986:42). En el apartado inicial, sefialamos como se necesita un largo
aprendizaje para conseguir una lectura automatica. Si los materiales de la lectura extensiva
tienen un nivel adecuado y consiguen captar la atencién del alumno, podremos proporcionar
la oportunidad para el ejercicio de la lectura.

Un gran nimero de estudios sobre los inmigrantes adultos en los E.E.U.U. y el Reino Unido
muestran los mismos beneficios para los lectores de niveles mas altos (Laymon 2012; 2013
Rodrigo et al. 2007; Williamson 2013; Yaden et al. 2003). Estos estudios encontraron logros
en:

Habilidades lectoras en la L2
Competencia linglistica en la L2
Pensamiento critico

Practica de la alfabetizacién
Compromiso con la comunidad
Motivacidn para leer mas

La practica de la lectura extensiva no es muy comun entre los alumnos LESLLA. Solo un estudio
de (Laymon 2013) se centré en los lectores de niveles mas bajos. La lectura extensiva esta sen
desacuerdo con el enfoque dominante para la lectura» en las clases con alumnos inmigrantes
adultos en las que el énfasis se pone en la alfabetizacion funcional (Williamson 2013: 25). Es
algo negativo porque, como hemos dicho, en la lectura de la narrativa, el aprendiente puede
aprovechar su experiencia vital y el conocimiento del mundo real. Esto dirige el problema de
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la descontextualizacidén de la lengua y de los materiales cognitivamente poco desafiantes y
desmotivadores.

Existen, sin embargo, algunos libros interesantes y accesibles para adultos que estan
empezando a leer en una segunda lengua, en inglés y en otras.

El problema con el numero de libros suficientes

Se requiere un minimo de 6 libros por alumnos en un nivel particular para iniciar un programa
de lectura extensiva. Para una clase de 15 alumnos, esto se traduce en 90 libros diferentes
que, ademas, deben ser interesantes para el grupo. ¢{Codmo sabe qué puede interesar a sus
alumnos si todavia no leen por placer? En el estudio de Rodrigo et al., las preferencias de los
lectores fueron documentadas y la ficcion fue la mas preferida seguida de la biografia y
después categorias de no ficcidn.

Creando una biblioteca

Cuando se inicia la lectura, hay una larga tradicion de proporcionar a los lectores pequefios
textos simplificados de varios niveles y de diferentes formas. Asi que ahora recogeremos los
libros y crearemos una pequena biblioteca: escoja los libros con los alumnos y hable con ellos
de los titulos escogidos.

Es importante que haya una seleccion de libros, pero se necesita establecer tiempo en clase
para la lectura en silencio y los estudiantes deberian ser capaces de pedir prestados los libros
para leer en casa. El objetivo del profesor es crear una cultura de lectura que se inicie en el
aula y se extienda mas alla de ella. Tenga en cuenta estos 7 criterios para crear su biblioteca.
Son solamente sugerencias; al final, las preferencias de sus alumnos y su habilidad para
enfrentarse al libro que se le dé es el criterio mas importante.

Criterios para los libros
1. Breve, no mas de 300 palabras
. Narraciones interesantes
. De ficcidén y de no ficcion
Diferentes géneros
Diferentes tipos de materiales incluyendo periddicos y revistas
Linguisticamente accesibles
Con imagenes que apoyen al texto

Nou,~wWN

éHay temas que deben evitarse a la hora de crear una biblioteca? La clave del éxito de la
lectura es la libertad para decidir qué leer. La encuesta sobre las preferencias de sus alumnos
deberia ayudarle en este sentido. Tenga en cuenta que todos somos arrastrados hacia lo
peligroso. En «Malos libros en un inglés facil», Murphy (1987) defiende la libertad del lector a
la hora de escoger esos libros, y Dubin & Olshtain (1977) sefiala nuestra atencion a los temas
tabu. Sus alumnos son adultos, pero sus vidas son complejas. Use su mejor juicio.

No olvide laidea de un nivel Umbral, segun la cual el alumno deberia llegar a un nivel suficiente
de competencia linglistica para ser capaz de comprender un texto sin dificultad. En el caso
del vocabulario, los investigadores sefialan que los lectores deben conocer al menos un 95%
de las palabras que aparecen en un texto.
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Con respecto al ultimo criterio, Rodrigo et al. (2007) descubrié que las imagenes influyen en
la experiencia del lector hasta el punto de que ellos eligen el libro que van a leer y refuerzan
su comprensiony el disfrute a través de las imdagenes que lo acompafian. Las imagenes pueden
contextualizar la narrativa para dotar a un texto mas sencillo de detalles sobre personajes y
escenarios, lo cual permite que la lectura se centre en la historia en si.

Creando mas libros

Durante los ultimos seis afios, los miembros del proyecto de la Universidad de Granada y de
la Universidad de Newcastle han estado involucrando a sus alumnos universitarios en la
creacién de breves libros de ficcion para inmigrantes adultos de la localidad. La escritura de
estos libros incluye los criterios antes mencionados. Puede ver y usar los libros en espanol en
http://wpd.ugr.es/~sosinski/

Otra opcion: libros silenciosos

Puede que no sea consciente de la existencia de los libros sin palabras y con imdagenes,
también llamados como libros silenciosos. Son libros escritos por artistas que no estan
destinados de manera especifica para aquellos que no estan alfabetizados y pueden ser tanto
para cualquier edad como para cualquier cultura.

Uno de los mas conocidos es el de Shaun Tan’s The Arrival (La llegada)
http://www.shauntan.net/books/the-arrival.html

IBBY es una organizacién internacional que promociona la alfabetizacion de los nifios
(http://www.ibby.org/1329.0.html) y ha estado implicada en el apoyo de la lectura por placer
para ninos refugiados en la isla italiana de Lampedusa. Mas recientemente, una profesora de
escritura creativa, Helen Limon de la Universidad de Newcastle, visitd Lampedusa y se
comprometid con los refugiados adultos en una experiencia de aprendizaje que conlleva el
aprendizaje mutuo mediante la lectura de The farmer and the Clown (El granjero y el payaso);
véase http://marlafrazee.com/farmer-and-clown



http://wpd.ugr.es/~sosinski/
http://www.shauntan.net/books/the-arrival.html
http://www.ibby.org/1329.0.html
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5. La adquisicion de vocabulario

é¢Qué hay «dentro» de una palabra? Significado conceptual y significado connotativo/ el
lexicdn mental

Este capitulo sobre el aprendizaje del vocabulario proporciona conocimiento linglistico y
practico/pedagdgico para el trabajo con las palabras. Después de estudiar aspectos basicos
como son el contenido de una palabra, las relaciones entre las palabras y el almacenamiento
de palabras, nos centraremos en la habilidad para aprender palabras y cdmo de manera
sistematica hacemos que el mundo que nos rodea tenga sentido mediante la denominacién
de objetos. Entonces, nos centraremos en las maneras de ensefar palabras y estrategias con
el fin de retener esas palabras permanentemente, en el caso de que sus alumnos tengan un
bajo dominio de habilidades de lectura y de escritura.

¢Qué hay dentro de una palabra?

Cuando las personas piensan en el conocimiento de las palabras, normalmente piensan en el
numero de palabras que sabe una persona. Lo que negamos frecuentemente es todo el
complejo conocimiento que conlleva el «conocer» una palabra realmente.

El Alcance y la Profundidad del Conocimiento de Vocabulario

Hay dos dimensiones importantes en cuanto al conocimiento del vocabulario. El alcance del
vocabulario hace referencia al numero de palabras que tenemos almacenadas en nuestro
lexicdn mental. La otra dimensidn es la profundidad del conocimiento de la palabra, |a cual se
refiere a nuestro grado de comprensién de esa palabra (Anderson y Freebody 1981, citado en
Ma 2009). La profundidad de nuestra comprensién depende fundamentalmente de los
diferentes aspectos de la palabra que usted incluyé en su mapa mental de la palabra perro.
Cuantos mas campos haya anadido a su mapa mental, mds conocimiento sobre la palabra
perro tiene y mas profunda es su comprensién sobre ella. No hemos mencionado esto todavia,
pero un conocimiento profundo de una palabra no solo incluye conocimiento sobre el
significado, sino también un conocimiento morfoldgico, fonoldgico, sintactico y pragmatico.

¢Como se estructura/almacena el conocimiento de una palabra en la mente: el lexicon
mental?

Lemma:
semantic—

conceptional
level

Semantic

[
(Levelt 1989)

Lexeme: Phonology Morphology
level of word

form
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Los estudios sugieren que una entrada de léxico puede dividirse en dos partes: el lema y el
lexema. El lema contiene todo el significado semantico y la informacién sintactica sobre la
palabra; el lexema, la informacién fonoldgica y morfoldgica. El lema y el lexema se almacenan
separadamente en la mente- pero estdn conectados por los asi llamados indicadores del Iéxico
(lexical pointers). Una muestra de ello son los casos de «tener algo en la punta de la lengua»
y los frecuentes «lapsus linglisticos» (Levelt 1989) asi como los estudios de casos de afasia —
una enfermedad causada frecuentemente por un infarto la cual afecta a la habilidad de
producir y comprender el lenguaje. En este sentido, nos encontramos con pacientes que
pueden recordar la forma de una palabra, pero no su significado -o a la inversa- es decir, saben
exactamente lo que quieren decir en términos de significado, pero no pueden acceder a la
forma de la palabra que les es relevante (Steiner 2003).

Tener un conocimiento profundo de una palabra, por ejemplo, tener una red compleja
construida alrededor de la palabra, facilita el proceso de recuperacion de la palabra (Gllck
1999, 2007). Cuanto mds conoce una persona una palabra, mas compleja es la red que se crea
en torno a ella. Una red compleja significa mas caminos que llevan hacia la palabra y que
facilitan el proceso de recuperacion.

Ademas, la recuperacion de una palabra almacenada depende fundamentalmente del nimero
de veces en que usted ha tenido acceso a esa palabra en el pasado (Gliick 2007). Por lo tanto,
cuantas mas veces usted haya animado a sus alumnos a producir una palabra, mas éxito
tendran posteriormente en la recuperacion de la misma cuando la necesiten en la
comunicacion real. La velocidad con la que accedemos a una palabra parece ser también un
aspecto importante. Los estudios sugieren que los alumnos que han accedido a una palabra
rapidamente en numerosas ocasiones tendrdn mas éxito en recuperar con posterioridad
(Gliick 2003b).

Los campos de palabras

Hay un gran numero de diferentes tipos de relaciones del |éxico, por ejemplo, la manera en
que los elementos del vocabulario estdn unidos unos con otros. Un determinado elemento
del vocabulario puede que participe de manera simultdnea en un gran numero de estas
relaciones, por lo que puede que sea mas fiable pensar que el lexicon es una red, mds que una
lista de palabras como encontramos en el diccionario. Un importante principio organizativo
en el lexicon de una lengua es el campo |éxico o campo de palabras. Este es un grupo de
palabras que pertenecen a una determinada actividad o area de conocimiento especializado,
como lo son la cocina o la navegacidn, o el vocabulario empleado por los médicos, musicos o
escritores. Un efecto es el uso de términos especializados como fonema en Linglistica o
gigabyte en informatica. Sin embargo, es mas comun el uso de los diferentes sentidos de una
palabra, donde el primer significado es el mas comun y el segundo es un significado mas
especializado, por ejemplo:




gatol, ta
Del lat. tardio cattus.

(-..)

12. m. Carp. Instrumento de hierro o de madera compuesto de dos planchas con
un tornillo que permite aproximarlas de modo que quede fuertemente sujeta la
pieza que se coge entre ambas.
13. m. Mil. Instrumento que consta de seis o mds garfios de acero, y servia para
reconocer y examinar el alma de los cafiones y demas piezas de artilleria.

20. f. Mil. Cobertizo, a manera de manta, para cubrir a los soldados que se
acercaban al muro para minarlo.

(http://dle.rae.es/?id=JOVULIX|JOXOPpOJOXH87J)

1.m. y f. Mamifero carnivoro de la familia de los félidos, digitigrado, doméstico, de
unos 50 cm de largo desde la cabeza hasta el arranque de la cola, que por
mide unos 20 cm, de cabeza redonda, lengua muy aspera, patas cortas y pelaje
espeso, suave, de color blanco, gris, pardo, rojizo o negro, que se empleaba en
algunos lugares para cazar ratones. U. en m. ref. a la especie.

si sola

Jerarquia: palabras superordinadas y subordinadas

Muchas palabras pueden ser ordenadas en una taxonomia, por ejemplo, en un orden

jerdrquico:

Herramienta

martillo

destornillador

sierra

sierra de calar

motosierra

sierra de vaivén
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En el ejemplo superior, «herramienta» es el término superordinado o hiperénimo, el cual
contiene todas las palabras que se encuentran en niveles inferiores, «sierra» y «sierra de
vaivén» son subordinadas de «herramienta» o hipdnimos, «motosierra» y «sierra de vaivén»
son denominados como co-hipdnimos. Se cree que es Util ensefiar palabras en campos |éxicos
o de palabras puesto que un tema general (en este caso «herramienta») mantiene a los

elementos del vocabulario juntos y proporciona pistas a sus significados.
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Sinédnimos y anténimos

Ademads de formar jerarquias, las palabras pueden estar relacionadas de dos formas
superiores. Los sindbnimos son diferentes palabras que tienen significados iguales o parecidos:

Sinonimia: perro/can coche/automavil enfadado/enojado sano/saludable

Los anténimos son palabras que tienen un significado contrario. Es util, no obstante,
identificar diferentes tipos de relacién bajo una etiqueta mas general de «oposicion». Los
anténimos normalmente pertenecen a la clase de los adjetivos.

Antonimia graduable: grande-pequefio alto-bajo frio-caliente bonito-feo
Antonimia complementaria: muerto-vivo verdadero-falso macho-hembra

Diferentes lenguas, diferentes «vocabularios»

Es posible que los diccionarios le den la impresién de que cada palabra de su lengua materna
tiene una correspondencia clara en cualquier otra lengua. Esto, sin embargo, no es el caso (por
supuesto). Cada cultura no divide el mundo de la misma manera en cada lengua. En aleman,
por ejemplo, tenemos la palabra Himmel la cual se traduce al inglés como ambos ‘heaven’ y
‘sky’. La diferencia entre ‘heaven’ y ‘sky’ no existe de manera explicita en aleman. Este es un
ejemplo muy sencillo. Las cosas se complican mucho mds cuando hacemos referencia a
entidades abstractas como ‘liberty’ o ‘home’. Supone algo de experiencia encontrar hasta qué
punto estas palabras cubren el mismo campo mas alla de las equivalencias superficiales de
Freiheit y Heimat del aleman.

El mapeo rapido En el apartado anterior exploramos el interior de las palabras. Cuando
nos preguntamos sobre los aspectos que encontramos dentro de una palabra, puede que
nuestra respuesta coincida con algo de lo que sigue:
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Fig. 1 - ¢Qué hay dentro de una palabra?

Conocimiento enciclopédico:
Un pajaro es un animal. Tiene dos alas y puede volar. La mayoria de los pdjaros puede
cantar. Ponen huevos, etc.

Conocimiento taxonomico:

Las aguilas, los gorriones y los mirlos son pajaros. Los pdjaros no son anfibios o mamiferos,
pero pertenecen a la categoria de los saurdpsidos, lo que, a su vez, es una subcategoria de
animales.

Colocaciones comunes:
Matar dos pdjaros de un tiro. Ser libre como un pajaro. Mas vale pdjaro en mano que
ciento volando.

Conocimiento morfoldgico:
Pajaro-pajaros-pajarito

Conocimiento sintdctico

Veo un pdjaro

Los pdjaros vuelan

*La silueta de este dibujo parece pdjaro (Es agramatical porque «pdjaro» no es un
adjetivo)

Experiencia o connotaciones personales

Todavia recuerdo cuando fui atacada por una paloma cerca de la catedral. Por lo tanto,
me dan miedo los pajaros, incluso me aterran, especialmente después de haber visto la
pelicula clasica de Hitchcook llamada «Los pajaros».

Pronunciacion/ortografia
['paxaro]

Significados posibles

Ningun hablante de una lengua conoce normalmente todos los significados posibles que una
determinada palabra tiene. Y como un aprendiente de segundas lenguas, por ejemplo, es
posible enfrentarse a situaciones en las que «azul» haga referencia al color, pero no sabemos
exactamente a qué color, desconocemos si todas las cosas que pueden ser azules, las
tonalidades de azul, o el uso del color azul para indicar significados (por ejemplo, azul como el
color de la bandera de un pais o como parte de la vestimenta de un equipo deportivo).

Para tomar un ejemplo mas reciente, un alumno puede que oiga la palabra «fracking» en las
noticias pero que solo sepa dos cosas: a) que es algo que tiene que ver con la extraccion de
energia y b) que es un tema muy controvertido. Puede que los significados mas exactos se
adquieran con posterioridad.
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Cémo aprendemos nuevas palabras
Centrémonos ahora en lo que los investigadores intentan explicar:

Cdédmo los alumnos de lenguas extranjeras aprenden vocabulario

Cémo los jévenes y nifios aprenden palabras con rapidez

Cdédmo los nifios y los jovenes aprenden la mayoria de estas solo escuchandolas u
observandolas (Clark 1193, Rohde & Tiefenthal 2002).

Tener en cuenta cdmo los ninos aprenden las palabras nos permite aumentar nuestro
conocimiento sobre cémo los inmigrantes adultos aprenden palabras al escucharlas u
observarlas, puesto que, como los nifios, estos han tenido poca o ninguna alfabetizacién y por
lo tanto no tienen la habilidad de aprender las palabras dentro de un contexto mediante la
lectura y tienen pocas o ninguna estrategia metalinglistica para aprender palabras como es
el caso de los alumnos que cuentan con formacién.

Un nifo o un adulto aprende palabras de manera explicita cuando se les ensefia directamente
el significado de una palabra y cuando se les dice que recuerden tanto la forma como el
significado de la palabra. El aprendizaje de palabras implicito hace referencia al proceso en el
que un alumno aprende una palabra y su significado de manera accidental, sin haber sido
ensefiado y posiblemente sin darse cuenta de que una nueva palabra con su significado se ha
almacenado en su lexicon mental. Nos centraremos con mas detalle en el proceso formal en
uno de los apartados del capitulo. Este ultimo proceso es conocido como mapeo rdpido,
proceso del que hablaremos a continuacién, pero también en el préximo apartado del
capitulo.

éQué es el «mapeo rapido»?

El mapeo rdpido es la habilidad que necesitamos para unir una palabra con su significado o
con parte de su significado de manera rapida. Un significado es esquematizado en una forma
linglistica, una «palabra”. Es importante para el alumno que recuerde nuevas palabras y que
retenga sus significados en el tiempo. Con el fin de que esto ocurra, el aprendiente debe ser
expuesto a las nuevas palabras una y otra vez. Esto refuerza la memoria del alumno vy le
permite especificar y aumentar sus significados.

Sin embargo, el mapeo radpido denota la habilidad del alumno para conectar una palabra con
su significado tras un determinado tiempo de exposicidn, en algunos casos después de haberla
escuchado una sola vez.

En la bibliografia sobre esta investigacidn, el mapeo rdpido tiene tres componentes:

La velocidad del proceso de mapeo o esquematizacion

La naturaleza incompleta del proceso; al principio, el significado no estd completo

La naturaleza implicita de la denominacion. Los aprendientes (tanto nifios como adultos)
comprenden aspectos del significado de una nueva palabra a menudo sin ningln acto de
denominacion, por ejemplo, son capaces de inferir el significado basdndose en la atencién
conjunta, la mirada o la interpretacién de la intencién del interlocutor (estos tres fendmenos
seran tratados con detalle en uno de los apartados).

En la adquisicién de primeras y segundas lenguas, los sustantivos son mas facilmente
esquematizados que los verbos o los adjetivos. Esto es posiblemente a causa de que los
nombres hacen referencia a objetos de la vida real, los cuales estan definidos claramente de
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manera visual. Ademas, la accion o la situacion que es etiquetada por un verbo tiene que ser
extraida desde lo que se percibe y tiene un componente temporal. Algunas acciones solo
duran un periodo corto de tiempo, mientras que un objeto (normalmente) no detiene su
existencia de manera repentina. Por Ultimo pero no por ello menos importante, un adjetivo
hace referencia a una caracteristica de su referente (Clark 1993; Tiefenthal 2009).

Con el fin de que el alumno sepa a lo que se refiere un nuevo adjetivo que escucha, la
caracteristica en cuestion debe ser destacada, y este puede que invierta mds esfuerzo en la
denominacion del objeto.

Los estudios ofrecen varias sugerencias sobre con qué frecuencia una palabra tiene que ser
escuchada antes de que se convierta en una entrada permanente en el lexicon mental. De
acuerdo con la investigacidn, una palabra debe ser escuchada de 5 a 16 veces para que sea
retenida por un adolescente que estudia lenguas extranjeras en un aula (Thornbury 2002).

El papel del conocimiento previo y del entorno

Un prerrequisito para aprender palabras es el aprendizaje previo de un alumno. En el caso de
los nifios, por ejemplo, cuantas mds palabras de un determinado campo de palabras el nifio
haya adquirido, el nifio podra «pegar» una nueva palabra a ese conjunto de palabras
almacenadas (por ejemplo, en el ejemplo del color de arriba). Otro prerrequisito lo
encontramos en el entorno o contexto en el que se aprenden las palabras, especialmente en
el aprendizaje de una segunda lengua. El alumno tiene que sentirse comodo y no debe darse
mucha informacion de una sola vez (Tiefenthal 2009).

Claves para un buen mapeo rapido

Como se sugiere arriba, puede que siempre suponga un mayor desafio introducir de manera
implicita nuevas palabras a los alumnos de segundas lenguas que trazar una conexién explicita
entre una etiqueta y un objeto («Mira, esto es un/a...»). Esto se debe a que la denominacion
o designacion implicita requiere una atencion conjunta, lo que incluye también la mirada. El
siguiente modelo (Golinkoff & Hirsh-Pasek 2007) incluye los prerrequisitos mas importantes o
los «indicaciones» para una denominacion exitosa y un mapeo rapido para los alumnos
LESLLA:

Importancia de la percepcion

Gramatica

|
' y

W

Morfologia

Contacto social

.

A

Contigliidad temooral

v
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Fig.2. Claves para una buena denominacién y un buen mapeo rapido
La investigacion sobre el «mapeo rapido» en Alemania

La mayoria de la investigacion sobre el mapeo rdpido se ha llevado a cabo con nifios. Se han
realizado un gran nimero de experimentos con nifios alemanes de 3 a 6 afios que aprendian
inglés como segunda lengua en el proyecto llevado a cabo en una guarderia bilinglie. En uno
de estos experimentos un juguete nuevo con forma de animal, exactamente un alce con una
gorra azul, y una palabra creada para el juguete de este estudio («Swop») se introdujeron en
una sesion interactiva en inglés en la cual se pusieron en practica con los nifios las indicaciones
mencionadas arriba. (La palabra «swap» es de hecho una palabra inglesa pero no se usa en
ese contexto, por lo que los nifos no podrian haber escuchado el término antes). Los nifios
vieron dos juguetes de animales que les resultaban familiares y que ya podian nombrar, un
elefante y un perro. El 44% (12 de los 27) de estos nifios fueron capaces mas tarde de
identificar al juguete después de haber oido el término 10 veces en una sesion interactiva. Sin
embargo, en el mismo experimento con 15 niflos monolinglies de aleman que habian
escuchado diez veces el término «Glopp» inventado para el muiieco del alce y quienes lo
hicieron mejor que los alumnos bilinglies: pues el total de los 15 pudieron recordar el término
y su referente (Rohde & Tiefenthal 2000).

éPor qué los niflos monolinglies tuvieron mas éxito a la hora de recordar el nuevo término
después de haberlo escuchado 10 veces y tras 24 horas mas tarde? Se especuld que el mapeo
rapido en la adquisicion de una segunda lengua puede que sea menos efectivo que en la
adquisicion de la primera. Las palabras de una nueva segunda lengua puede que no sean tan
importantes para los nifios en el discurso como las palabras con sonidos de su primera lengua
en el contexto de habla de su lengua nativa. La situacion con la segunda lengua puede que
requiera un mayor esfuerzo para seguir las expresiones de esta nueva y menos conocida
lengua. En el contexto monolinglie en el cual se usé el término nuevo «Glopp», este término
destacd como desconocido. En cualquier contexto de una segunda lengua, no solo el nuevo
término sino también la lengua que se usa puede que potencialmente sea menos familiar, por
lo que una nueva palabra no destaca y es lo suficientemente llamativa para los alumnos (ibid.).

Mas investigacion sobre «mapeo rapido»

Los siguientes 8 experimentos se llevaron pasado un periodo de 2 afios con el fin de investigar
la influencia de varios factores en el éxito del mapeo rapido, como la clase de palabra (la
mayoria de los estudios disponibles sobre primeras lenguas se centraron en sustantivos), el
medio para introducir la palabra (un juego, una cancidn, un video), el tiempo que pasa entre
la presentacién y la prueba, la cantidad de nuevas palabras que se introducen, la frecuencia
de nombrar un nuevo objeto, el sexo, la edad y el tamano del vocabulario de los nifios en el
campo |éxico en cuestion en relacidn con la nueva palabra. Todos los experimentos se llevaron
a cabo con los nifios monolinglies de aleman.

Los resultados mas importantes fueron

La clase de palabra es un factor de influencia: en general, los sustantivos se aprenden mejor
que los verbos, en cambio, los verbos se aprendieron con mas éxito que los adjetivos. Esto
parece apoyar la vision que da primacia a los sustantivos (Gentner & Boroditsky 2001).

La habilidad del mapeo rapido no es afectada por los diferentes contextos de presentacion de
las palabras. Incluso si a los nifios del experimento no se les da la oportunidad de negociar el
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significado, por ejemplo, al preguntarles sobre el significado de las nuevas palabras (como
ocurre en un experimento con un video), son capaces de inferir un significado similar y
aprenderlo.

El nivel de atencion y la concentracidn envueltas en una determinada tarea son importantes.
Cuando el contexto de juego fue demasiado emocionante, los nifios no podian recordar
ninguna palabra del nuevo vocabulario.

Los nifios obtuvieron mejores resultados cuando los nuevos términos se les introdujeron de
manera individual en vez de en grupo.

No es sorprendente que la frecuencia con la que se presenta un término nuevo juega un papel
importante en el mapeo rapido.

La comprensidon tiene mucho mas éxito que la produccién. Las nuevas palabras pueden
comprenderse tras una pausa de 24 horas, pero muy pocos nifios fueron capaces de
producirlas.

Es insignificante si los nifios son examinados después de un dia o de una semana después de
la presentacidn de un nuevo término. Su actuacién fue relativamente estable.

Los nifilos monolinglies alemanes tuvieron una mejor actuacidn que los nifios que aprenden
inglés como L2. Debido al hecho de que el inglés no es el idioma del contexto y el aleman es
con diferencia la lengua dominante en el contexto bilinglie de la guarderia, el mapeo rapido
es sistemdticamente mas exitoso en el contexto aleman puesto que las nuevas palabras en
aleman suelen ser mas significativas que las inglesas en las que la atencién que se requiere
para comprender instrucciones, por ejemplo, es considerablemente superior.

El aprendizaje de palabras: ¢Cdmo aprendemos el significado(s) de las palabras?

En el aprendizaje de lenguas existen dos preguntas basicas: en primer lugar, éiqué habilidad
nos permite aprender y retener las palabras? écédmo puede considerarse nuestra habilidad
de mapeo rapido?; en segundo lugar, écdmo aprendemos el significado/s de las palabras? En
cuanto a la primera pregunta, diremos que estamos equipados con la habilidad (compartida
de manera semejante con otras especies) para codificar, almacenar, retener y, como
consecuencia, recordar informacion, y por lo tanto, también la forma de las palabras. En lo
que concierne a la segunda pregunta, hablaremos sobre dos enfoques: Los Principios del
Léxico y la visién de La teoria de la Mente (Golinkoff et al. 2000).

Los Principios del Léxico

Nuestra memoria nos permite almacenar y retener la forma de las palabras; sin embargo, esto
no nos dice nada sobre cémo las palabras se relacionan con nuestra realidad. Las palabras
estdn unidas a nuestro mundo gracias a la funcién simbdlica que el humano desarrolla entre
los 2 y los 4 afios de edad. Esta funcidon nos ofrece el conocimiento de que una palabra, un
signo o un icono por si mismos no representan, pero que hacen referencia a algo del mundo,
por ejemplo, un objeto especifico, una accidn particular o una cualidad. A esto nos referimos
algunas veces como conocimiento de la denominacién (naming insight) (Golinkoff & Hirsh-
Pasek 1999) y es compartido (al menos hasta cierto punto) con otras especies, como los simios
o los perros (Kaminski et al. 2004). Una vez que un nifio sabe que una palabra tiene el poder
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de la referencia, la siguiente pregunta es: ¢a qué se refiere exactamente? Una respuesta que
parece obvia seria: La palabra pelota hace referencia a una pelota o a las pelotas en general y
la palabra bicicleta hace referencia a una bicicleta o a las bicicletas en general. Sin embargo,
el problema es que esto esta lejos de ser trivial porque usted podria preguntarse: écédmo
sabemos que una pelota en su totalidad se refiere a una «pelota» y no a su forma, a su color
0 a su textura? Existen otros candidatos a los que esta palabra puede referirse, como son la
trayectoria de una pelota, la «pelotidad» como caracteristica, la pelota y su dueno, su tamanio,
etc. En relacién con un enfoque, los nifios siguen tres principios con el fin de hacerse con el
significado de las palabras:

La hipdtesis del objeto en su totalidad: para los nifios entre la edad de 1 a 3 afios las palabras
o los términos hacen referencia a objetos en su totalidad y no a sus partes o contenidos
(Markman 1989, Rohde 2005).

La hipdtesis taxonémica: Los términos/palabras hacen referencia a objetos del mismo tipo.
Cuando los nifios aprenden la palabra «perro» para un perro familiar, asumen que otros
objetos identificados como perros pueden llamarse asi. Sobra decir que, en teoria, seria
imaginable que los nifios tras la percepcién de la mas minima diferencia entre dos perros,
puede que esto les lleve a pensar que un nuevo y segundo ejemplar deberia ser denominado
de manera diferente puesto que hay una diferencia perceptible entre esos dos. Tenga en
cuenta que algunas veces los nifios reducen los significados y solo se refieren al perro familiar
como «perro» y niegan que los otros perros también lo sean. Esto, sin embargo, es bastante
raro al igual que su contrario (la sobre-extension) y que llamen «perro» a cualquier animal de
cuatro patas (Markman 1989, Rohde 2005).

La hipdtesis de la exclusion mutua: Los nifios de entre 1y 3 afios de edad prefieren un término
por objeto y niegan que un perro también pueda ser un perro salchicha u otro animal, por
ejemplo (Markman 1989, Rohde 2005, Hansen & Markman 2009).

Propuesta de actividad con los alumnos

Haga que los alumnos imaginen que estan en un pais cuyo idioma no habla. Un
conejo pasa corriendo y un hablante nativo de la lengua que desconoce sefiala al
conejo y lo llama «gavagai». ¢Qué piensan sus alumnos que significa «gavagai»?
Pidales que expliquen su respuesta.

Reflexione

-Si los alumnos albergan las hipdtesis expuestas arriba y se adhieren a ellas sin
excepcion, écomo deberia ser su vocabulario inicial?

- ¢Qué problema surge segln lo que dice la hipotesis de la exclusividad mutua para
los nifios que crecen en un contexto bilinglie? Pregunteles a sus alumnos si aceptan
que dos palabras hagan referencia al mismo objeto, por ejemplo, «perro» vy
«animal», «coche» y «vehiculo». Pidales que expliquen sus respuestas.

Las tres hipdtesis limitan las hipdtesis de los aprendientes sobre a qué objetos se refieren las
palabras. La tarea del aprendizaje de palabras es, por lo tanto, facilitada porque el proceso de
adquisicion se acelera. Al seguir esos principios, el nifio evita comprobar un potencial nUmero
infinito de referentes para una palabra en particular. Las tres hipdtesis mencionadas arriba
limitan a los nifios en sus primeros intentos de adivinar a qué entidad se refiere el nuevo
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término, asimismo, les permiten a los nifos construir un gran lexicén en un periodo corto de
tiempo.

Ha existido cierta controversia en cuanto a la terminologia, algunas voces afirman que los
principios (como ocurre en las teorias sintacticas, por ejemplo) deberian funcionar en la base
del todo o nada. Sin embargo, es obvio que los principios del Iéxico puede que sean violados
en algun momento, pues si no fuera asi, los nifios nunca serian capaces de referirse a las partes
o contenidos, taxonomias de la forma (como perro como animal podria referirse al mismo
referente violando la exclusividad mutua), o incluso peor, aprender una segunda o tercera
lengua (Golinkoff et al. 2000).

El término «principio» debe ser entendido como «los primeros intentos validos de lo que una
nueva palabra significa». Los principios pueden y, por supuesto, tienen que ser revisados
cuando la realidad invita a un nifio a hacerlo, por ejemplo, cuando hay una explicacion explicita
de un adulto de que un perro es también un tipo de animal o un tipo de mascota, el nifio
aceptard estos términos como sindnimos superpuestos y finalmente como términos
ordenados con un orden jerarquico en niveles superiores e inferiores (Rohde 2005).

Las hipodtesis de la totalidad del objeto y la taxonémica

La hipdtesis taxondmica (y de manera indirecta, la de la totalidad del objeto) han sido
analizadas en experimentos en los que se les pidid a los nifios que relacionaran un objeto
determinado (por ejemplo, un coche) con otro objeto de un grupo de 3, entre los que
encontramos otro coche, un semaforo y un libro como distraccion (Markman & Hutchinson
1984).

Objetos estandar eleccién taxonédmica eleccion tematica distraccion
Coche furgoneta semaforo gueso

Par de zapatos bailarinas pie desnudo piano

Un Sheperd aleman un Beagle caseta de perro boligrafo
Sillén trona nifio sentado flor

El test sugiere que el nuevo término (por ejemplo, un Unico término como flane) en la orden
«Esto es un «flane». { Puedes encontrar otro flane?” lleve a los nifios a seleccionar el item que
esta relacionado con este de manera taxondmica (el segundo coche). Sin embargo, cuando no
se ofrece un término como se hace en «¢Ves esto? ¢Puedes encontrar uno como este?»,
especialmente los nifilos menores de 4 anos escogen el que esta relacionado con este de
manera tematica como es el caso del seméaforo. El objeto que se usa como distraccion forma
parte del experimento con el fin de asegurar de que los nifios tienen la opcidon de no escoger
solamente la opcidn taxondmica o la tematica. Asi, podemos concluir que es posible que las
palabras funcionen como invitaciones para formar categorias. Cuando los objetos no son
etiquetados, los nifios parecen estar mds centrados en las relaciones temadticas. Este
comportamiento ha sido confirmado en los hablantes de aleman como primera lengua de los
3 alos 6 afios en una guarderia bilinglie preparada para ello cuando se les examind en inglés,
su segunda lengua (Rohde 2005).
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La hipdtesis de la exclusividad mutua: la desambiguacion

La consideracién de la hipétesis de la exclusividad mutua no significa que los nifos no acepten
o no puedan aprender un segundo término para un objeto —pueden, si se les dice de manera
explicita (o si hablan dos o mas lenguas)- pero hay una clara preferencia de identificar un
término con un objeto, al menos para los nifios monolinglies. Hay varios disefios
experimentales para comprobar la hipétesis de la exclusividad mutua en los nifios, por
ejemplos, las tareas de desambiguar al mas sencillo. Los nifios son capaces de desambiguar
una situacién potencialmente ambigua cuando deciden que una palabra desconocida hace
referencia a un nuevo objeto desconocido. Cuando a los nifios se les muestran cuatro objetos,
tres de ellos ya conocidos y uno desconocido, y se les pide que cojan el flane (la nueva
palabra), seleccionaran al objeto desconocido hasta ahora. No asumen que la nueva palabra
es una palabra alternativa para uno de los objetos ya conocidos (Mervis & Bertrand 1994,
Davidson et al. 1997). Curiosamente, experimentos parecidos han sido llevados a cabo con un
perro de raza border collie, probablemente la raza mads inteligente de perros, y se ha
demostrado que el perro objeto de la prueba fue también capaz de desambiguar.
(<https://www.youtube.com/watch?v=_6479QAJuz8&spfreload=10>)

Nos referiremos de nuevo a este asunto mas adelante.

Lo que hemos presentado hasta ahora hace referencia al lado perceptivo del aprendizaje de
palabras. Si los principios del Iéxico funcionan o no en la produccién de palabras, esto no ha
sido investigado todavia. Sin embargo, los datos de la produccién de un gran nimero de nifios
alemanes que aprenden inglés sin instruccion formal en los Estados Unidos, por ejemplo, bajo
condiciones naturales, sugieren que los principios también se cumplen en una segunda
lengua: de sus primeras 700 a 1000 palabras no demostraron ninguna estructura jerarquica
de vocabulario, pero, en cambio, si palabras sobre objetos en el nivel basico de
conceptualizacidon (perro, pez, coche, ver el apartado sobre el Mapeo rdpido). No han
aprendido las palabras segun las partes de objetos, sino que parece que denominan objetos
en su totalidad (las partes del cuerpo son una posible excepcion) y, por ultimo, pero no por
ello menos importante, en linea con la hipdtesis de la exclusividad mutua, no conocen
palabras que podrian ser identificadas como sinénimos de otras palabras que ya han
aprendido —obviamente presuponiendo que nuestra interpretacion de los significados de las
palabras de los aprendientes son realmente precisas (Rohde & Tiefenthal 2002, Rohde 2005).

El impacto de los principios o de las hipétesis en el aprendizaje de una segunda lengua es
interesante porque estos nifios han aprendido a violar las hipdtesis en su lengua materna (de
otra manera no tendrian ninguna palabra para partes de objetos, taxonomias o sindnimos).
En el aprendizaje de una segunda lengua, el poder de las hipétesis es reestablecido de manera
virtual porque los aprendientes parecen haberlos reconocido como estrategias de aprendizaje
eficaces.

El enfoque socio-pragmatico combinado con la vision de La Teoria de la Mente

La postulacién de los principios del Iéxico ha sido criticada y algunos autores niegan de manera
explicita su existencia. En cambio, se afirma que el aprendizaje de una palabra solo puede ser
visto desde un enfoque socio-pragmatico. Segun esta vision, el lenguaje es un medio por el
cual los adultos animan a los nifios a experimentar ciertos fendmenos que tienen lugar en una
situacion social compartida (Tomasello 2001). El problema postulado y que se ha expuesto
arriba sobre el infinito nimero de referentes no es un problema para el aprendizaje de
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palabras de un nifio como el infinito numero de hipétesis o a lo que pueda que se refiera una
palabra, simplemente no forma parte de la experiencia de un nifio. Sin embargo, la
incorporaciéon del aprendizaje socio-pragmatico de palabras no puede conseguirlo solo. Se
asume por lo tanto que «La Teoria de la Mente» (por ejemplo, su habilidad para adoptar la
perspectiva de otra persona) soluciona el problema del aprendizaje de palabras: en una
situacidn en la que un nifio tiene que enfrentarse a una palabra que conoce (un platano) y un
objeto nuevo (una batidora) y se le pide que «sefiale al fendle» (usando una sola palabra), el
nifios no da por sentado que los términos son mutuamente exclusivos, pero en cambio tiene
que ser capaz de interpretar la intencién del hablante:

Yo sé que a un platano se le llama pldtano

Si el interlocutor quiere referirse al platano, deberia haberme pedido que le mostrara el
platano

Pero no lo ha hecho; ha usado una palabra extrana, fendle

Por lo tanto, debe querer referirse a otra cosa que no es un platano

Un posible candidato es el objeto desconocido [la batidora]

Fendle debe hacer referencia al objeto desconocido [batidora] (Bloom 2000)

Es cierto que los principios Iéxicos no pueden funcionar de manera unilateral: El aprendizaje
de palabras es innegablemente un proceso socio-cultural, y, obviamente, la adquisicidn del
lenguaje del nifo en general esta fuertemente influenciada por la habilidad de interpretar las
intenciones (comunicativas) de otras personas. De lo contrario, los niflos nunca serian capaces
de comprender la ironia o la intencidén que se encuentra detras de las afirmaciones como «la
puerta estd abierta» o «hace frio aqui» las cuales son peticiones (cerrar la puerta y cerrar la
ventana, respectivamente).

Por otro lado, la pregunta sobre por qué los ninos prefieren denominar a los objetos, por
ejemplo, es sencillamente reorientada. Si un nifo asume que un adulto quiere establecer una
atencidn conjunta al sefialar a un coche, exclamando «Mira, hay un coche», la cuestidon nos
lleva a preguntarnos por qué el adulto solo hace referencia a objetos en su totalidad cuando
interactUa con un nifio. La respuesta podria ser que el adulto esta convencido de que el nifio
al principio no parece comprender las afirmaciones como «Mira, é¢ves la abolladura en el
coche? éipor qué el nifio no comprende «abolladura» cuanto tiene 2 o 3 anos? Porque parece
que percibe los objetos de manera holistica y prefiere designar a esos objetos generales
percibidos, es decir, volvemos al enfoque de los principios del léxico. Woodward (2000)
resume la falta de cualquier teoria global del aprendizaje de palabras:

No hay una féormula milagrosa para el aprendizaje de palabras. No hay ningun factor que
pueda ser tenido en cuenta para el éxito en el aprendizaje de palabras por parte de los nifios.
Es mucho mdas probable que cada acto de aprendizaje refleje la interaccidon de diversas
limitaciones.

(Woodward 2000: 81f.)

Estrategias para el aprendizaje de idiomas

Hay dos formas de aprender nuevas palabras: el aprendizaje explicito y el implicito. Con el
aprendizaje implicito de las palabras nos referimos al proceso en el cual un alumno adquiere
una palabray su significado de manera indirecta, por ejemplo, de manera accidental, sin haber
sido instruido y posiblemente sin haberse dado cuenta de que la palabra se ha almacenado en
su lexicdn mental. De manera especial, se cree que ciertos aspectos de nuestro conocimiento
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de palabras (como las colocaciones, la fonologia y la ortografia) se aprenden generalmente, si
no completamente, de manera accidental. Pero también es importante que observemos, nos
centremos vy dirijamos nuestra atencion hacia la nueva palabra con el fin de adquirir su
significado. En general, ambos procesos son necesarios y Utiles. Como aprendemos muchas
palabras a lo largo de nuestra vida, serian necesarios muchos recursos cognitivos y de tiempo
si solamente las aprendiéramos de manera explicita. Por lo tanto, el aprendizaje explicito e
implicito estdn pensados de forma complementaria (Haudeck 2008). Recuerde que ya se
discutieron tres principios que guian, facilitan y aceleran el proceso de aprendizaje de palabras
de los nifos, los cuales les permiten construir un gran lexicon en un periodo de tiempo corto.
Estos principios limitan las primeras conjeturas sobre a lo que podria referirse una palabra.
Como los principios parecen ser estrategias de aprendizaje poderosas, estas se han llevado
también al aprendizaje de segundas lenguas. En este apartado del capitulo hablaremos mas
sobre estrategias especificas que usamos cuando aprendemos nuevas palabras y nos
centraremos en su aprendizaje en la segunda lengua.

Las estrategias de aprendizaje de una lengua pueden definirse como:

Operaciones usadas por un aprendiente para ayudar a la adquisicidn, el almacenaje, la
recuperacion y el uso de informacion (...) [y] las acciones especificas llevadas a cabo
por el aprendiente para hacer que el aprendizaje sea mas facil, mas rapido, mas
entretenido, mas auténomo, mas efectivo y mas transferible a las nuevas situaciones
(Oxford 1990: 8)

Los investigadores han tenido como objetivo la conceptualizacidon de las estrategias para el
aprendizaje de las lenguas que no incluyan solo las intelectuales o cognitivas sino también el
aspecto social y afectivo del aprendizaje. Segin Oxford (1990) pueden distinguirse las
siguientes estrategias de aprendizaje explicito:

Estrategias directas Estrategias indirectas
Estrategias cognitivas Estrategias metacognitivas
e |a practica e centrarsey aprender
e mandary recibir e organizar y planificar el
mensajes aprendizaje propio
e analisis y razonamiento e evaluar el aprendizaje
® crear la estructura para propio
la entrada y salida de
contenidos
Estrategias de memoria Estrategias afectivas
® crear uniones mentales e reducir la propia
e aplicarimagenesy ansiedad
sonidos ® animarse a uno mismo
® repasar bien e medir la propia
® usar la accidn temperatura emocional
Estrategias de compensacién Estrategias sociales
e hacer conjeturas de e hacer preguntas
manera inteligente ® cooperar con otros
® empatizar con otros
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® superar las limitaciones
al hablar y al escribir

Estrategias directas e indirectas

Mientras que las estrategias directas del aprendizaje de idiomas requieren procesamiento
lingliistico mental, las estrategias indirectas no estan relacionadas de manera especifica con
el lenguaje. Estas apoyan el proceso de aprendizaje a nivel global. Las estrategias cognitivas
apoyan la comprension y la produccion del lenguaje, y las estrategias de la memoria ayudan a
almacenar y a recuperar la nueva informacidon que se ha adquirido. Un ejemplo seria el
«método de la palabra clave» segun el cual el alumno relaciona la forma fonoldgica de una
palabra con la imagen de una palabra que suena similar en su primera lengua. Esta es una
estrategia explicita de la memoria que necesita una gran cantidad de recursos de atencién
(Haudeck 2008).

El asi lamado «método de la palabra clave», en el que el alumno relaciona o une la
forma fonoldgica de una nueva palabra con la imagen de una palabra que suena
familiar en su lengua nativa es una estrategia muy explicita de la memoria que necesita
una gran cantidad de recursos de la atencién (Haudeck 2008:65).

Las estrategias de compensacion compensan el conocimiento que falta y los vacios de
comprension, por ejemplo, cuando usamos las claves contextuales o los gestos no verbales
para inferir el significado de una nueva palabra en un enunciado o en un texto. Las estrategias
metacognitivas ayudan a controlar los procesos cognitivos para centrarnos, planificar y
evaluar el aprendizaje mientras que las estrategias afectivas son responsables de la
construccion y la actualizacion de la confianza en si mismo del aprendiente. Finalmente, /as
estrategias sociales permiten al alumno unirse a conversaciones e interacciones y fomentar la
competencia sociolingtistica, asi como la conciencia cultural (Oxford 1990).

Las estrategias de aprendizaje de lenguas pueden ayudar a facilitar el aprendizaje y a hacerlo
mas efectivo: «la investigacién sigue en marcha para demostrar que las estrategias pueden
ayudar a los alumnos a tomar control de su aprendizaje y a llegar a ser mds competentes»
(ibid). El uso de estrategias de aprendizaje depende de diferentes factores: el nivel de
conciencia, el nivel de competencia en el lenguaje, las demandas especificas de la tarea, las
expectativas del profesor, pero también la edad, el género, la nacionalidad, la conducta
general hacia el aprendizaje, las caracteristicas personales, la motivacién, los objetivos de
aprendizaje, etc. (ibid). Las estrategias son, hasta cierto punto, explicitas y, por lo tanto,
susceptibles de ser aprendidas.

Algunos investigadores parecen sugerir que las estrategias de aprendizaje son siempre
acciones conscientes. Sin embargo, después de cierta cantidad de practica y uso, las
estrategias de aprendizaje (...) pueden llegar a ser automaticas. (...) Las estrategias que
usan algunos alumnos por instinto — sean apropiadas o inapropiadas- son ya
empleadas de manera instintiva, sin pensar y sin sentido critico. (ibid.: 12)

La prdctica y el entrenamiento pueden ayudar a los alumnos a llegar a ser mas conscientes del
uso de sus estrategias y poder evaluarlas, lo cual se piensa que mejora el proceso de
aprendizaje y ayuda al alumno a controlar su aprendizaje, promover su autonomia y hacer que
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el uso de estrategias sea incluso mas eficiente (Knapp-Potthoff 1997). Esto, por tanto, parece
estar ayudando a los alumnos a conseguir una mayor conciencia del aprendizaje de idiomas.

Estrategias para el aprendizaje de palabras

«Ensefiar vocabulario no deberia consistir Unicamente en ensefar palabras especificas, sino
también tendria que tener como objetivo el equipar a los alumnos de las estrategias
necesarias que aumenten el conocimiento de vocabulario» (Zahedi 2012).

En relaciéon con la llamada «Hipdtesis de la profundidad de procesamiento», el
almacenamiento del vocabulario depende de la activacion cognitiva o de «la profundidad con
la que se analiza un estimulo» (Zahedi 2012). Un procesamiento poco profundo (por ejemplo,
el andlisis Unicamente visual o acustico de las propiedades) contribuye a la memoria a corto
plazo, pero no tiene como resultado el aprendizaje de la palabra. El procesamiento semantico,
es decir, el andlisis del significado de un elemento en relacién con el conocimiento previo, sin
embargo, es considerado como «profundo» y conduce a su almacenamiento en la memoria a
largo plazo del aprendiente. Ejemplos de estrategias que apoyan al procesamiento profundo
son el mapeo semantico y la agrupacion de palabras. Se considera que ambas estrategias
ayudan a los aprendientes a almacenar palabras de manera permanente y al mismo tiempo
aumentan la recuperacién de palabras. El mapeo semdntico «puede ser presentado a los
alumnos en cualquier nivel de dominio de la lengua (...). Este tiene el efecto de producir
relaciones en un texto hasta la concienciacidn con el fin de profundizar en el aprendizaje de
este y de crear redes asociativas en el mapeo semantico como la agrupacion, el uso de
imagenes, la asociacién y la elaboracion.

Las estrategias de aprendizaje y los alumnos multilingiies

Para aprender nuevas palabras de manera implicita y a propdsito, se requiere una cantidad
suficiente de input. Por ello, en el caso de los alumnos de segundas lenguas, la importancia
del aprendizaje explicito aumenta, puesto que el input que estos y especialmente los alumnos
LESLLA consiguen estd mucho mas limitado comparado con el aprendizaje de la primera
lengua en los nifios (Haudeck 2008). Asi, la importancia del aprendizaje explicito, el
reconocimiento y el aprendizaje de estrategias es incluso mdas notable para los alumnos
LESLLA.

Por otro lado, si alumnos son multilinglies, estos parecen tener cierta ventaja en relacion con
su conciencia sobre el aprendizaje de la lengua. Incluso los aprendientes de segundas lenguas
tienen una ventaja porque ya han adquirido una previamente. Pero aquellos que estan
aprendiendo una tercera o cuarta lengua han conseguido una experiencia util sobre cémo se
aprenden las lenguas (Jessner 2009). Si han aprendido estas lenguas como adultos de manera
formal o mediante instruccién (mas que en un entorno natural) sabran algo sobre el estilo
personal de aprendizaje mds adecuado, cuanta disciplina, practica y flexibilidad se necesitan
—y posiblemente las estrategias que suelen usarse y cdmo pueden usarse de manera eficiente
(MiRBler 1999).

Ademas de las estrategias comunicativas, la agilidad para acertar y/o equivocarse y la prueba
de hipdtesis son estrategias que parecen estar especialmente desarrolladas en los alumnos
multilinglies, los alumnos con mds experiencia. La cantidad de estrategias disponibles
aumenta y las estrategias personales se perfeccionan con la experiencia. La conciencia del
aprendizaje de una lengua — el conocimiento sobre estrategias de aprendizaje- aumenta de
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manera interdependiente con el aumento de la experiencia de aprendizaje. Cuanta mas
experiencia tenga un alumno, mas probabilidad hay de que pueda aplicar su conocimiento y
de que use las estrategias de la mejor manera posible con una gran probabilidad de éxito
(MiRRler 1999). Aparte de esto, si queremos aprender palabras de manera permanente,
necesitamos unirlas a algo que ya estd almacenado en nuestro lexicon mental, es decir,
conectarlo a otros conceptos que ya hemos almacenado. Por lo tanto, cuanto mas extenso
sea el conocimiento previo de palabras de un alumno, mas puntos de referencia podra ofrecer
su lexicon mental y mas facilmente podra adquirir nuevas palabras. Esto no solo afecta al
aprendizaje de palabras en la lengua meta, sino también hace referencia al conocimiento de
palabras que tenemos en otras lenguas (Haudeck 2008).

Junto con el ambiente en el que tiene lugar el aprendizaje, otros factores como un alto nivel
de competencia en lenguas previamente aprendidas, una (percibida) semejanza entre estas
lenguas y la lengua meta, asi como el prestigio de las lenguas influyen en el uso de estrategias,
la motivacidn y las actitudes hacia el aprendizaje, la predisposicion a tomar riesgos y, en
definitiva, en el éxito del alumno. Sin embargo, bajo determinadas circunstancias se ha
demostrado que alumnos bi-/multilinglies tienen de hecho mas éxito que los monolinglies o
los alumnos con poca experiencia a la hora de aprender nuevo vocabulario. El éxito ha sido de
nuevo objeto de discusidn como resultado de su elevada habilidad y la manera eficiente en
que usan estrategias de aprendizaje (MiRRler 1999).

Las inferencias inductivas y la intercomprension

Antes se pensaba que el conocimiento de una lengua y las habilidades eran especialmente
utiles cuando se intentaba acertar el significado de nuevas palabras. Esto es conocido como
suposiciones inteligentes o inferencias inductivas y se incluye dentro de las estrategias de
compensacion.

Cuando intentamos acertar significados, podemos recurrir a diferentes tipos de conocimiento:
primero, podemos usar nuestro conocimiento implicito sobre la lengua meta, por ejemplo,
conocimiento que no podemos conocer de manera explicita o meter dentro de unas normas.
En segundo lugar, tenemos conocimiento sobre otras lenguas que hemos aprendido con
anterioridad (la propia lengua meta (=intralinglistico)), asi como otras lenguas
(=conocimiento interlinglistico), conocimiento metalinglistico general y conocimiento del
mundo que puede ayudarnos, por ejemplo, a clasificar la informacidn contextual de un texto
o de un enunciado. En tercer lugar, podemos hacer uso de otras estrategias especificas (Miller
1999).

El concepto de la intercomprension define y hace hincapié en recursos especificos que los
alumnos multilinglies tienen y de los que pueden hacer uso con el fin de inferir el significado
en una nueva lengua. La intercomprensidn originalmente se refiere al hecho de que los
hablantes de lenguas que pertenecen a una misma familia linglistica (por ejemplo, a las
lenguas eslavas, romances o germanicas) pueden entenderse entre si sin conocer la otra
lengua.

Segun la hipdtesis metodolégica central todos los aprendientes que usan el método de la
intercomprension tienen algin conocimiento en diferentes categorias de su almacenamiento,
el cual pueden explotar, y los profesores pueden ayudarles a desarrollar estrategias para usar
este conocimiento para comprender nuevos textos (Comisién Europea 2012:9).
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Segun Doyé (2005), estas son las categorias que los alumnos pueden usar con el fin de hacer
inferencias sobre la base de las lenguas aprendidas previamente:

a) Conocimiento general del mundo/enciclopédico, conocimiento cultural y socio-
cultural.

b) Conocimiento sobre la situacion en la que se integra el texto

c) Conocimiento conductual (reconocer e interpretar comportamientos especificos
de una cultura, o signos no verbales)

d) Conocimiento pragmatico (;qué propdsito tiene el texto?)

e) Conocimiento grafico (sistemas de escritura)

f) Conocimiento fonoldgico (sistemas fonéticos)

g) Conocimiento gramatical (estructuras gramaticales, sintaxis y morfologia)

h) Conocimiento léxico (vocabulario internacional, asi como vocabulario relacionado
con lenguas previamente estudiadas (cognados))

(Comision Europea 2012:9f)

Asi, la idea es que los aprendientes de lenguas recurren estratégicamente a su conocimiento
de otras lenguas para inferir el significado de palabras/textos de la lengua que no conocen
todavia. Para lenguas emparentadas como el sueco, el noruego, el danés, el islandés, el inglés,
el holandés y el aleman en la tabla de abajo, Mdller (2014) hace una lista de los siguientes
«cognados» que podrian ser utiles cuando nos enfrentamos a un texto en estas lenguas:

Schw. Norw. Diin. Isl. Engl. NI Dt.
ja ja ja ja yes ja ja
nej nei nej nei no nee(n) | nein
dag dag dag dagur day dag Tag
natt natt nat nott night nacht Nacht
hir her her hér here hier hier

Un conocimiento profundo sobre la sintaxis y la morfologia —es decir, sobre la estructura de
las oraciones y de las palabras- puede ayudar cuando comenzamos a aprender mds sobre el
significado de las palabras. Podemos descubrir la clase de palabra a la que pertenece una
palabra desconocida con la ayuda de los afijos (como el sufijo -mente que normalmente crea
los adverbios en espafiol), los elementos de una frase (por ejemplo, équé elemento en una
oracion ejerce la funcidn de sujeto? écudl es el elemento verbal?) o la estructura de las
oraciones de las lenguas que son parecidas (Hufeisen & Marx 2014).

La enselanza de vocabulario

Teniendo en cuenta la cantidad de palabras que conocen los alumnos de segundas lenguas
después de un periodo de tiempo, es poco probable que todas esas palabras hayan sido
adquiridas mediante instruccién directa. Sin embargo, puede que existan palabras especificas
que usted necesite que sus alumnos conozcan para prepararles para las proximas clases o
palabras que considera importantes. Ademas, los alumnos mas mayores y formados que
deciden apuntarse a una clase de idiomas esperan que usted les enseiie de manera explicita.
Esto también puede ocurrir con los alumnos LESLLA. Por lo tanto, ensefiar algunas palabras de
manera directa a sus alumnos es una parte importante del aprendizaje de todas las lenguas.
Como consecuencia, las preguntas que tenemos que plantearnos son: équé palabras debo
ensefiar? ¢como puedo presentarles estas palabras y cémo puedo ayudarles a profundizar su
conocimiento? M4ds abajo, hablaremos sobre una serie de ideas sobre la ensefianza de
vocabulario.
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¢Qué palabras deberiamos enseiar?

La cantidad de palabras que un alumno de segundas lenguas necesita saber depende, en gran
medida, de las situaciones en las que el alumno tiene que usar la segunda lengua. Un alumno
que desempefia un determinado trabajo puede que necesite vocabulario técnico y de un
ambito especifico. Una sugerencia general, teniendo en cuenta esta pregunta, seria la de
equipar a nuestros alumnos con un vocabulario general en el que se incluyan palabras que se
usen frecuentemente en las conversaciones diarias de los hablantes nativos. Los hablantes
nativos ingleses, por ejemplo, usan con frecuencia unas 2000 palabras en sus conversaciones
diarias (Thornbury 2002).

Teniendo en cuenta la idea de un vocabulario general, el primer criterio que debe ayudarnos
a elegir las palabras adecuadas que ensefiar es la frecuencia. En muchas lenguas, existen listas
de las palabras mas frecuentes y estas pueden darle a usted una idea de las palabras que
puede que los alumnos se encuentren en su vida diaria. Sin embargo, es posible que estas
listas estén basadas en fuentes de datos y terminen teniendo palabras diferentes. No
podemos, por lo tanto, aceptar estas listas sin mas, sino que tendremos que mirar con ojo
critico la fuente y decidir si son adecuadas o no para los alumnos. Ademas, la frecuencia no es
sindbnimo de utilidad. Sus alumnos puede que necesiten menos palabras frecuentes para
desenvolverse en su vida diaria, especialmente cuando el significado semantico de tales
palabras no puede describirse o parafrasearse. Tenga en cuenta la palabra «hilo», por
ejemplo. Para describirla o parafrasearla puede que los alumnos necesiten saber palabras
como coser, aguja, cordon, fibra o hebra, las cuales no son palabras que aparezcan con
demasiada frecuencia y, por lo tanto, sean desconocidas por ellos (Gairns & Redman 2004).
Deberiamos tener en cuenta el hecho de que muchas de las palabras mas frecuentes son
palabras funcionales como y, su, y no palabras con contenido. La utilidad o no de ensefiar
palabras funcionales de manera aislada es algo que se pone en cuestion (Thornbury 2002).

Otro criterio que necesitamos tener en cuenta a la hora de elegir las palabras adecuadas que
podemos ensefiar a nuestros alumnos es su bagaje cultural que este influird en lo que los
alumnos quieran decir y las palabras que vayan a necesitar. Si esa cultura no forma parte del
pais de habla de la lengua meta, las palabras importantes para ellos no se usaran con
frecuencia y, por tanto, no se encontraran en la lista de palabras frecuentes. Esta idea nos
lleva al siguiente criterio, la necesidad de palabras de nuestros alumnos. Esto puede parecer
algo problematico si los alumnos necesitan palabras que no se encuentran dentro de su nivel
de lengua, por ejemplo, los alumnos con bajo nivel que tienen que enfrentarse a un
vocabulario especializado como aquel que aparece en los diferentes formularios. No obstante,
se ha discutido que esto no supone un problema si los alumnos consideran que el vocabulario
qgue estan aprendiendo es relevante. Si el input léxico se considera relevante, los alumnos
estaran mas motivados y esta motivacién, de nuevo, contribuird a una adquisicién de
vocabulario efectiva. Por ultimo, pero no por ello mas importante, hay algunas palabras que,
sin duda, son oportunas para cualquier conversacion en la clase, como las palabras que
normalmente aparecen en el discurso del profesor o las palabras incluidas en los enunciados
o las dérdenes de las tareas, las cuales deberian tenerse en cuenta cuando se decide qué
palabras vamos a ensefiar (Gairns & Redman 2004).

La presentacion de nuevas palabras
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Cuando presentamos palabras nuevas a nuestros alumnos, hay una serie de decisiones que
tenemos que tomar previamente:

1. ¢Cuantas palabras quiero presentarles?
2. ¢Deberia presentarles primero la forma o el significado?
3. ¢éQué medios quiero usar para presentarlas?

El nimero de palabras que elige para presentar a sus alumnos dependerd de diferentes
factores, como la dificultad de la palabra o el nivel de lengua de sus alumnos en ese momento.
También es posible que considere si las palabras pueden explicarse facilmente o incluso
demostrarse o si quiere que sus alumnos sean capaces de producir las palabras o simplemente
gue las reconozcan cuando estén leyendo o escuchando (Thornbury 2002).

Si consideramos la secuencia significado y forma, existen dos enfoques logicos. Cuando
primero ensefiamos la forma, podria decir chaqueta (forma) varias veces y después darles a
los alumnos el significado mediante la foto de una chaqueta o de una chaqueta real. El
presentarles primero la forma les permite a los alumnos descubrir el significado por ellos
mismos si la forma se presenta en contexto. Cuando primero ensefiamos el significado, se les
ofrece a los alumnos una imagen con una chaqueta (significado) antes de decirles «Esto es
una chaqueta». Al presentarles el significado primero, puede que los alumnos desarrollen una
necesidad por la palabra adecuada y, al encontrarse con ella, puede que le memoricen con
mas facilidad (ibid.).

La siguiente pregunta a la que tiene que enfrentarse es sobre los medios con los que va a
presentar las palabras para poder usarlas. Una forma muy tradicional, pero que
frecuentemente encontramos en las clases (monolinglies) es la traduccion. La traduccién de
una palabra es la forma mas directa de proporcionar a los alumnos el significado y parece ser
la forma mas facil para que surjan preguntas en la clase sobre el vocabulario. Sin embargo,
esto tiene sus desventajas. Algunas veces no hay correspondencia directa entre la palabra de
la lengua meta y su equivalente en la lengua materna del alumno. Ademas, puede que sus
alumnos no sean capaces de construir un lexicdn en la segunda lengua y, como consecuencia,
siempre tengan que acceder al significado de la palabra a través de su primera lengua (ibid.).
Y finalmente, la traduccién conlleva que usted tenga que conocer la lengua de sus alumnos y
generalmente este no es el caso.

En vez de simplemente traducir las palabras, puede intentar ilustrar su significado. Hay
diferentes opciones para ilustrar el significado de las palabras. En primer lugar, puede llevar
al aula objetos de la vida real (realia). En segundo lugar, puede traer imagenes en tarjetas o
las llamadas flash cards. A menudo, las tarjetas se ofrecen como material extra en los libros
de texto, pero también puede disefiar las suyas propias. En tercer lugar, puede usar
expresiones faciales y gestos para ilustrar los significados. El ilustrar el significado de las
palabras en vez de traducirlo es un enfoque especialmente util cuando las clases estdn
formadas con alumnos de nacionalidades diferentes y que no comparten la misma lengua
materna (ibid.).

Sin embargo, algunas palabras no pueden ilustrarse tan facilmente. Este es también el caso
del uso de diccionarios ilustrados. Hay una tercera opcion: dar definiciones. La manera mas
facil —pero solo para aquellos que estan alfabetizados— es usar un diccionario. Esto también
puede suponer un problema puesto que es posible que se dé poca informacién o que el
significado de la palabra se parafrasee de una manera en que lleve a una interpretacion
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erronea. Para evitar dichos problemas y malentendidos, tiene mas sentido ofrecer a los
alumnos definiciones faciles para ellos que solo incluyan palabras sencillas y que les ayuden a
usar la palabra en el contexto adecuado (ibid.).

Consiguiendo profundidad en el vocabulario

Cuando ensefiamos nuevas palabras a nuestros alumnos, usted deberia no solo preocuparse
por el numero de palabras que vayan a aprender, sino también en la profundidad de su
vocabulario. En otras palabras, no solo es importante que sus alumnos aprendan muchas
palabras, sino que también sepan muchos aspectos sobre los elementos léxicos. No solo
deberian ser capaces de pronunciar la palabra, de deletrearla correctamente o de saber su
significado literal, sino, —especialmente en niveles mas altos de competencia— usted deberia
proporcionarles connotaciones, sinénimos o los diferentes contextos adecuados. A
continuacion, hablaremos sobre diferentes métodos que pueden ayudarle a que sus alumnos
consigan profundidad de vocabulario (todo recogido de Graves et al. 2013).

El mapeo semantico

El mapeo semdntico puede usarse para trabajar con las palabras y, al mismo tiempo, ayuda a
la comprensién de temas dificiles con los que sus alumnos tengan que tratar en ese momento.
Estos temas podrian ser, por ejemplo, la familia y el transporte en la ciudad. Usted puede crear
un mapa semantico junto con sus alumnos usando la pizarra o hacer que los alumnos trabajen
en parejas o grupos usando trozos de papel. Después, busque algunas palabras que
representen categorias que estén relacionadas con el concepto central. Sus alumnos deberian
entonces encontrar tantas palabras como fuera posible para cada categoria. Tras ello, puede
hablar sobre las palabras que sus alumnos han encontrado.

Los Diagramas de Venn

Los Diagramas de Venn son diagramas que se usan para observar diferentes grupos y posibles
relaciones logicas entre esos grupos. Un grupo es visualizado normalmente mediante un
circulo que rodea a los elementos que pertenecen al mismo grupo. En el aprendizaje de
vocabulario, estos diagramas son muy Utiles para trabajar con pares de palabras que
comparten los mismos rasgos, pero no significan lo mismo. Es posible que usando estos
diagramas ayudemos a los alumnos a comprender los significados diferentes de esos pares de
palabras y les permitamos usar la palabra correcta en el contexto correcto. Ayudelos a
encontrar dos palabras que les parezcan dificiles de diferenciar y dibuje dos circulos que se
entrecrucen. Después, deberian escribir (o incluso dibujar) todos los rasgos que comparten las
dos palabras en la parte compartida por los circulos. Entonces, deberian buscar caracteristicas
gue sean exclusivas de la palabra A, escribirlas dentro de uno de los circulos y después hacer
lo mismo con la palabra B en el otro circulo.

Segunda lengua Lengua extranjera




122

Las cuatro casillas

Las cuatro casillas es un sencillo método para profundizar el conocimiento de nuestros
alumnos sobre un determinado item de vocabulario y que no necesita mucha preparacién.
Simplemente pida a sus alumnos que doblen un trozo de papel en blanco en cuatro partes. En
la parte superior izquierda, sus alumnos deben escribir la palabra que usted quiera que
definan o déjeles que escriban su propia palabra. Para dar un ejemplo concreto, tengamos en
cuenta la palabra peludo. En un segundo paso, sus alumnos deberian escribir cosas que son
peludas en la parte superior derecha y cosas que no lo son en la parte inferior derecha.
Asegurese de que sus alumnos usan ejemplos correctos y de que hablan sobre los ejemplos
problematicos en clase. Finalmente, sus alumnos deberian llegar a su propia definicion de la
palabray escribirla en la casilla que falta.

Gatos
pE|Ud0 Conejos
perros
Cosas que tienen pelo y son suaves y Ranas
peludas Peces
piedras

Ensefiando partes de palabras

En vez de ensefiar palabras completas, usted puede considerar el hecho de ensefiar partes de
palabras que ayuden a sus alumnos a trabajar el significado de las palabras nuevas y que son
desconocidas para ellos. La cuestidn es, équé partes de la palabra son utiles para que sus
alumnos las aprendan? Tiene sentido ensefiar los prefijos y los sufijos derivativos. Los prefijos
derivativos son aquellos elementos que se afiaden al principio de las palabras para cambiar su
significado y algunas veces la clase de palabra. Un ejemplo seria in- como en indtil. Conocer
los prefijos puede ayudar a los alumnos a adivinar el significado de las nuevas palabras. Si
conocen el significado de dtil, por ejemplo, y saben que in- (normalmente) hace que la palabra
tenga el significado contrario al original, puede que acierten que algo que es inutil no es util.
Un ejemplo de sufijos derivativos seria —cion que cambia el verbo donar en el sustantivo
donacion.
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La negociacion del significado

Ahora nos trasladamos a otro proceso por el cual el aprendizaje del vocabulario puede tener
lugar sin necesidad de instruccién. Cuando dos personas hablan entre ellas, y estas no son
hablantes con un nivel avanzado en la legua que usan, normalmente observamos «el trabajo
de interaccién que hacen ambos interlocutores para alcanzar un entendimiento mutuo
cuando existe un problema en la comunicacién», lo que se conoce como «negociacion de
significado» (Yi & Sun 2013:120). Otra definicidn seria:

El proceso mediante el cual se modifican las interacciones entre los participantes en la
conversacién para ayudar a superar las rupturas en la comunicacién. (...)

Por ello, es una interaccién colaborativa que frecuentemente tiene como resultado el
entendimiento mutuo. (Oliver 1998:372)

Eche un vistazo a los siguientes didlogos entre hablantes nativos (=HN), hablantes de
segundas lenguas o hablantes no nativos (HNN) y dos hablantes no nativos
respectivamente. Estan realizando una tarea en la que tienen que describirse
mutuamente una escena.

Ejemplo 1:

HN: ¢Dénde esta la planta?

HNN: ¢eh?

HN: La planta (exagerando la entonacién)

HNN: Planta (dicho en voz baja a si mismo) ¢ Puedes deletrearlo?
HN: P-L-A-N-T-A

HNN: Ah. La planta estd a la izquierda cerca de la ventana

Ejemplo 2:

HNN 2: éQué altura tiene el arbol?

HNN 1: ¢Qué altura?

HNN2: Si

HNN 1: éSolo este?

HNN 2: ¢Qué altura tiene?

HNN 1: ¢Este o el otro?

HNN 2: No, qué altura tiene este (dibujando una linea hacia arriba). Quiero decir si es
como este. ¢Qué altura tiene?

HNN 1: Ah. Si, ah, siete.

Ejemplo 3:

HNN 1: éQué pongo?

HNN 2: ¢Qué?

HNN 1: La pl[a]nta

HNN 2: ¢éLa pl[a]nta? - ¢Qué es eso, pl[a]nta?
HNN 1: Pl[a]nta

HNN 2: Ah, planta- No es pl[a]nta, es planta
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(Ejemplos tomados de Oliver 1998:378f.)

En las interacciones, los interlocutores negocian el significado (o la forma) de los elementos
incomprensibles anteriores, los cuales son nuevas estructuras o palabras. Cuando se negocia,
los hablantes modifican su discurso mediante el uso de la repeticidn, la extensién, el apoyo de
gestos/dibujos/deletreo, y adaptan el ritmo de su discurso o hacen hincapié en ciertas
palabras para clarificar el significado y hacer que estos elementos sean comprensibles (por
ejemplo, la palabra «altura»). Algunas veces, los alumnos y los hablantes competentes
también «negocian» la forma de las palabras (como en la pronunciacion de «planta») o la
estructura de las oraciones.

Estrategias para la negociacion del significado

La negociacion del significado incluye varias estrategias y secuencias que se han identificado
como solicitudes de aclaracidon, comprobaciones y reestructuraciones. Long (1985) se dirige a
estos tipos de modificaciones en la interaccion como «retrato del proceso en el cual un
escuchante pide un mensaje de aclaracién y de confirmacion, y el hablante hace caso a estas
peticiones mediante la repeticidn, la elaboracion o la simplificacion del mensaje original» (Yi
& Sun 2013:120). Los siguientes ejemplos de negociacidn de significado ilustran algunos de los
cambios mads representativos:

1. Solicitudes de aclaracién: Comentarios o preguntas del escuchante (como «No
entiendo») el cual pide una aclaraciéon de lo que el hablante ha dicho o ha querido
decir. Ejemplo:

HNN: Una pequefia linea en el permiso
HN: ¢Una qué?

2. Comprobaciones de confirmacidn: El escuchante intenta asegurarse y determinar que
ha oido y comprendido bien el enunciado previo (por ejemplo, repitiendo (partes de)
el enunciado con una entonacidon mas elevada).

Ejemplo:
HNN: ¢Donde van los... vasos?
HN: ¢Los vasos?

3. Comprobaciones de la comprensién: El hablante comprueba si su interlocutor ha
comprendido el enunciado previo correctamente (por ejemplo, se podrian hacer
preguntas como «¢Has entendido?» Usando una entonacién mas alta).

Ejemplo:
HNN: tu sabes que, isabes?

4. Repeticidon parcial, extendida o completa: El hablante repite su enunciado parcial o
exactamente, es decir, algunos elementos léxicos, o aumenta o elabora mdas su
enunciado. Ejemplos:

a) HNN1: ¢dos pies?
HNN2: Dos pies y una pierna
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b) HNN: ¢Las tazas?
élLas tazas?

HN: éLas tazas y los platos?

(Ejemplos extraidos de Oliver 1998: 375)
La investigacion sobre la negociacion de significado

Long (1983) también analizd diversas interacciones entre hablantes nativos y no nativos.
Descubrié que la comunicacidn entre dos hablantes nativos era diferente a aquella entre un
HN y un HNN, especialmente en lo que se refiere al manejo de la conversacion. La pareja HN
y HNN usé mas estrategias tales como las repeticiones, las comprobaciones de comprension
y de confirmacién o las peticiones de aclaracién. Esta observacion llevé a Long (1985) a
presentar su Hipdtesis de la Interaccién segun la cual la interaccién, por ejemplo, la
negociacién de significado, promueve el aprendizaje de una segunda lengua (Mitchell & Myles
2004).

Los alumnos de segundas lenguas parecen beneficiarse del proceso de negociacion de
significado por diversas razones. En primer lugar, porque les ofrece la oportunidad de recibir
input comprensible. El input comprensible es «Unicamente modificado por los alumnos en
circunstancias individuales» (Oliver 1998:373; ver también Krashen 1985). Las interacciones
tienen como resultado que el hablante con mas competencia modifique su discurso, con el fin
de llegar al nivel de competencia del aprendiente; asi, la naturaleza del input se adapta a las
necesidades de aprendizaje. Este cambio cualitativo puede que aumente la comprensién. En
segundo lugar, cuando se negocia el significado, el aprendiente se encuentra en una situacion
en la que necesita hacerse entender y, por ello, produce enunciados comprensibles:
«mediante el proceso de negociacion del significado, los aprendientes son “empujados” a
producir enunciados comprensibles» (Oliver 1998:378). Finalmente, en sus intentos recibiran
feedback o comentarios por parte del interlocutor, los cuales pueden ser explicitos («No lo
has dicho bien»), pero también pueden ser mas implicitos (por ejemplo, mediante una
peticiéon de aclaracién o una comprobacidon de confirmacion). Estos tres factores —el
proporcionar input comprensible, la produccién de enunciados y los comentarios— se
consideran elementos cruciales en el aprendizaje de una segunda lengua (Long 1983) y
estudios empiricos apoyan la efectividad de la negociacion del significado especialmente
cuando se aprende vocabulario en una segunda lengua (Yi & Sun 2013).

Un estudio llevado a cabo por Oliver (1995) investigd sobre el uso de estrategias de los nifios
cuando estos negocian el significado. Oliver descubrid que no hay diferencias categodricas en
la manera en que los adultos y los nifios de primaria negocian el significado. Sin embargo, una
diferencia que encontrd estuvo relacionada con el uso proporcional de estrategias
particulares; por ejemplo, comparados con los adultos, los nifios parece que raramente usan
comprobaciones de la comprension.

Yi and Sun (2013) realizaron un estudio el cual se centrd en la negociacion de significado y la
adquisicion de vocabulario de alumnos chinos con el inglés como segunda lengua en un
entorno educativo. El estudio encontrd una gran correlacion entre el input comprensible, la
negociacion del significado y la adquisicion de nuevas palabras.
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El Lenguaje especializado y la lectura
El lenguaje académico

Hasta ahora, su centro de atencién ha estado en el vocabulario y las necesidades de sus
alumnos en su dia a dia. A algunos de sus alumnos les gustaria trabajar o ya estan trabajando
o enfrentandose a situaciones en las cuales se necesita vocabulario especifico (por ejemplo, ir
al médico o al ayuntamiento). Algunos de sus alumnos en algin momento continuardn su
camino hasta conseguir diferentes cualificaciones y en estas situaciones el conocimiento y el
uso de lo que llamamos lenguaje académico sera cada vez mas necesario. Es Util ensefiar
vocabulario académico a sus alumnos el cual no esté relacionado con ninglin tema en concreto
y este podra usarse en diferentes situaciones.

Vocabulario Académico

Se pueden distinguir diferentes tipos de vocabulario que son utiles en un entorno educativo
y, por lo tanto, que tienen que ser aprendidos por los alumnos.

Un tipo que es muy util para los alumnos es aquel que incluye elementos de vocabulario que
estdn relacionados con categorias funcionales y nocionales. También se le conoce como
vocabulario subtécnico y forma parte de una serie de disciplinas. Lo que hace especial a estos
términos es que, aunque existen definiciones de ellos en el diccionario, estos tienen
significados adicionales en el contexto académico (McCarter & Jakes 2009). La cuestidon que
surge entonces es: ¢qué términos forman parte de este grupo y, por tanto, qué términos
presentar?

Xue and Nation (1984) inventaron una lista con las 836 palabras mds comunes que tenian lugar
en los textos académicos en inglés. La familiaridad de los alumnos con estas palabras aumenta
las oportunidades de los alumnos de comprender esos textos y pueden guiar a los profesores
en la decisién de qué vocabulario se debe ensefiar y en qué orden ensefarlos (McCarter &
Jakes 2009).

Como introducir nuevos términos de vocabulario académico

Con el fin de que sus alumnos conecten las palabras o patrones establecidos es importante
presentarles palabras nuevas que sean desconocidas pero que estén relacionadas con otras.
Esto puede hacerse de diferentes maneras como explicamos a continuacion.

El contexto

Un contexto puede facilmente proporcionarse por medio de o bien textos escritos o textos
orales. Como puede que a sus alumnos todavia les resulte dificil la lectura, podriamos usar
textos orales. Si el tema y el contexto estan claros y resultan familiares a sus alumnos, usted
puede esperar que conozcan algunos términos de los que se usan. Esto, por supuesto, puede
ayudarles a adivinar el significado de los términos desconocidos. La ventaja de tener un texto
(sea escrito como oral) es que los alumnos aprenden los términos dentro del contexto
adecuado (y se hacen una idea sobre el uso de la palabra, su funcién gramatical dentro de la
oracion/texto, las connotaciones especificas, etc.). Esto aumenta la oportunidad de usar el
término de manera productiva por ellos mismos (ibid).
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Una buena opcién es preparar o modificar un texto de cierta manera antes de presentarles el
texto real. Esto deberia hacerse antes de presentarles el texto escogido.

McCarter & Jakes dan un ejemplo de cémo presentar un articulo de peridédico sobre la
publicidad con preguntas que los alumnos pueden responder en pequenos grupos o en
plenaria con toda la clase. Los autores afirman que la motivacidon de los alumnos puede
aumentar gracias al uso de elementos visuales. Ademas, asi tienen la oportunidad de aportar
sus propias experiencias y expresar sus propias ideas. El aspecto mas importante que debemos
tener en cuenta es que, mientras que hacemos eso, tenemos que asegurarnos de que hay un
numero limitado de términos sobre un tema especifico. El ejemplo que mostramos mas abajo
es uno que podria usarse con alumnos con un nivel alto, pero usted puede imaginarse como
lo adaptaria al nivel de sus alumnos.

You ask: Whatdoyou thmktheﬁ :

l\cﬁ’ ‘s"""

Traduccidn en espafiol:
Nuevas normas de regulacion de las aerolineas de bajo coste

Usted pregunta: ¢De qué piensa que hablard el articulo?

Usted pregunta:

¢Qué efectividad tienen los anuncios de este tipo?

¢Cudl es su reaccion al ver que los productos se anuncian de esta manera?
¢Cudles son las ventajas y desventajas de los anuncios de este tipo?
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Think about advertising the following products or services.
Which advertising method(s) do you think would be most effective?

billboard  flyers the Internet localradio mail-shot  national newspaper
specialist magazine television

a new, small, city car a newly opened restaurant
a new chocolate bar a chain of tourist hotels
safety equipment for engineers a university course

© Sam McCarter & Phil Jakes and Macmillan Publishers Limited, 2009.
These pages may be photocopied for use in class.

Piense sobre publicitar los siguientes productos o servicios. ¢ Qué método(s) publicitarios
piensa que serian mas efectivos?

Vallas publicitarias  folletos Internet la radio local

correos electrénicos el periddico nacional una revista especializada la television
Un coche nuevo, pequefio y de ciudad Un restaurante recién abierto

Una barrita de chocolate Una cadena turistica de hoteles
Equipamiento de seguridad para ingenieros Un curso universitario

Tomado de McCarter & Jakes 2009: 94f.
Grupos Léxicos

Otra manera de presentar términos de vocabulario especializado es crear grupos Iéxicos, por
ejemplo, grupos de términos que estan emparentados por su significado. Los alumnos pueden
ver la posibilidad de establecer patrones al relacionar los nuevos términos con aquellos que
ya conocen o con las areas de conocimiento y/o su experiencia personal.

Probablemente usted ya ha hecho estos con sus alumnos al elegir los grupos Iéxicos para los
temas que son relevantes para ellos, por ejemplo, el tema de /a salud.

Otro ejemplo es el grupo léxico de la localizacion segun el cual usted se descarga un mapa de
un lugar que sea familiar para sus alumnos (su ciudad natal o en la que viven en ese momento,
dependiendo de lo que usted piense sobre los temas de los que ellos pueden hablar mas
facilmente). Puede entonces pedirles que describan esto a un compafiero y cuando los
alumnos hayan compartido sus palabras, esto generard un nuevo grupo léxico.

Relaciones Léxicas

Los términos individuales pueden también relacionarse de maneras sistematicas con otros
términos. Los alumnos usan los sindnimos con mas frecuencia que los anténimos. Una
posibilidad de integrar relaciones |éxicas en su ensefianza es proporcionar tarjetas con
palabras y dar lugar a que los alumnos encuentren sindnimos o anténimos.
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El registro

Puede que usted haya oido sobre el registro formal vs. el registro informal. Aquellas personas
que tienen bajo nivel de instruccidn puede que sean menos conscientes de cémo cambia la
lengua en los ambientes formales como pueden ser las entrevistas. Puede ayudar a sus
alumnos en el desarrollo del registro formal, el cual necesitaran en la nueva lengua, mediante
una actividad de emparejamiento de elementos formales e informales que tienen el mismo
significado pero que difieren en la forma. El proporcionar el contexto adecuado de cuando
usar el registro formal puede mostrar a los alumnos en qué situaciones se necesitan palabras
diferentes.

El aprendizaje de vocabulario y la lectura

El conocimiento de vocabulario y la comprension lectora estan estrechamente
interrelacionados (Koda 2005). Puede que recuerde lo que se explicd sobre el conocimiento
de palabras: la idea sobre lo que conforma nuestro vocabulario es también importante para
su conexion con la comprensidn lectora, asi como con las colocaciones y el registro en el que
se usa una palabra (Grabe 2009).

La cuestion es como se relacionan la lectura y el conocimiento de una palabra. Una perspectiva
establece que el conocimiento de vocabulario permite al lector comprender los conceptos.
Sin ese conocimiento, no se puede comprender un texto. Se dice que los lectores nativos de
inglés necesitan saber hasta el 99% de las palabras de un texto cuando se habla de la lectura
por placer. Existe otra perspectiva que afirma que a través de la lectura por placer o la lectura
extensiva nuestro vocabulario aumenta. La idea que se encuentra detras de esto es que la
gran cantidad de palabras que los nifios pueden aprender en su lengua nativa es adquirida
gracias al contexto; el gran niumero de palabras que los nifios llegan a saber puede explicarse
con el aprendizaje explicito (Koda 2005).

¢Como pueden trasladarse estas ideas a los alumnos LESLLA?
El conocimiento de vocabulario y la lectura en el aprendizaje de una segunda lengua

Los estudios sugieren que el conocimiento de vocabulario es uno de los mas fuertes
indicadores de la habilidad lectora en una segunda lengua (Grabe 2009). También recibe
apoyos la idea de que aprender términos de vocabulario es consecuencia de la lectura porque
muchas palabras se aprenden gracias a ella. La lectura proporciona al lector que aprende una
segunda lengua informacién sobre un contexto especifico y también le permite lograr una
mayor profundidad de vocabulario (Koda 2005).

Basandonos en lo que los investigadores han descubierto, puede que quiera considerar el
ensefiar a sus alumnos cdmo usar el contexto cuando leen. Pruebe haciéndoles preguntas que
activen los diferentes tipos de significado que se trataron apartados anteriores (por ejemplo,
el conocimiento lingtistico que sus alumnos ya han adquirido, el conocimiento sobre lenguas
que aprendieron con anterioridad, etc.; Aebersold & Field 2003).

Resumen sobre la comprension lectora y el conocimiento del vocabulario

Hay dos perspectivas sobre la relaciéon entre la comprension lectora y el conocimiento de
vocabulario. Se podria decir que ambas perspectivas van de la mano, por ejemplo, se necesita
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cierta cantidad de conocimiento de vocabulario para ser capaz de comprender un texto
determinado, pero la lectura también puede ayudar a profundizar el conocimiento de
términos puesto que constituye una gran fuente de aprendizaje de nuevas palabras, asi como
la posibilidad de conocer palabras en su contexto adecuado.
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6. Adquisicion y evaluacion de la morfosintaxis

La Adquisicion y Evaluacion de la Morfosintaxis. Conceptos previos.
Metas y objetivos del capitulo

Como hablantes nativos, ponemos palabras en un orden determinado en una oracién y
comprendemos y usamos una serie de palabras sin significado y partes de palabras que
representan ciertas funciones de la lengua. Esto es la morfosintaxis y es unos de los aspectos
de la lengua a los que también nos tenemos que enfrentar cuando aprendemos una segunda
lengua (L2). La Morfosintaxis es imprescindible para comprender y usar la lengua oral y escrita.
Esperamos que este capitulo le acerque un poco mas a la morfosintaxis.

Una nota de terminologia: los alumnos con los que trabaja puede que hayan aprendido mas
de una lengua en su infancia o de manera mas tardia. Sin embargo, los investigadores tienden
a usar la L2 para hacer referencia a la lengua que aprendieron después de los primeros afios
de la infancia, independientemente de si realmente es su tercera, cuarta o cualquier otra
lengua que hayan aprendido.

A lo largo de este capitulo, haremos referencia a diferentes publicaciones. Algunas de las
cuales se publicaron hace décadas. Estas puede que parezcan estar algo anticuadas, pero
tener un conocimiento sobre las bases en el campo de la adquisicién de segundas lenguas
(ASL) es util a la hora de comprender las actuales. No es absolutamente necesario para la
comprension de este capitulo el leer las fuentes que se citen. Puede buscar mas publicaciones
en Internet (pruebe con ResearchGate, Academia.edu y las paginas web de los autores) o visite
la biblioteca académica que le resulte mas cercana.

Al final de este capitulo, podra poner en practica su nuevo conocimiento y percepcion para
apoyar mejor a sus alumnos a la hora de conseguir niveles mas altos de morfosintaxis. Esto
estd relacionado con lo que se han preguntado profesores y tutores durante mucho tiempo:
épor qué los alumnos no aprenden lo que les ensefiamos? Pero hay algo igualmente
importante en relacidon con el tema de la adquisicidn de segundas lenguas: ¢cédmo aprenden
los alumnos aquello que no les ensefiamos? Este capitulo tiene en cuenta ambas preguntas
para alcanzar una comprensién mas detallada sobre el proceso hacia el dominio de la
morfosintaxis por parte de los alumnos adultos que aprenden segundas lenguas.

El MCER

Es posible que esté familiarizado con el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas.
EL MCER presenta una serie de afirmaciones sobre lo que es un alumno y lo que puede hacer
para aumentar aquello que puede hacer con la lengua. Si miramos a la morfosintaxis del
alumno, esta nos dice cual es la base de su progreso a través de los seis niveles, poniendo de
relieve la interaccién entre la mente del alumno, la instruccién que recibe y el input
procedente de fuera del aula. Patsy Lightbown, en su articulo de 1985, argumentd que los
profesores consiguen mejores expectativas de sus alumnos cuando conocen mas sobre estos
procesos internos de adquisicion.
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Implicaciones para los alumnos y aplicaciones a la ensefanza
Cuando tenemos en cuenta el trayecto que realiza un alumno de lenguas hacia el dominio

oral, por ejemplo, la competencia (ver la préxima seccidén) en morfosintaxis, pensamos en las
dos siguientes escalas:

Facil dificil
Sencillo complejo

Estas escalas deberian verse como dos dimensiones separadas. Lo que es facil de adquirir por
el alumno en una determinada lengua no es lo que los linglistas consideran lo mas sencillo.
Un buen ejemplo del inglés es la tercera persona singular en —s. En la oracion «Mary loves
John», la funcién de la —s es mostrar que el verbo amar concuerda con el sujeto Mary. La
morfosintaxis implicada es el relativamente sencillo adjunto de una -s al verbo. Pero los
investigadores han descubierto que a los nifios y a los aprendientes de segundas lenguas les
lleva mucho tiempo comprender la tercera persona del singular, como veremos mas adelante.
Esto quiere decir que es dificil para el alumno. Esto incrementa una dimensién final: ¢Qué
importancia tiene para la comunicacion? Con la tercera persona singular —s en inglés la
respuesta es «jno muchal».

Pero esto estd relacionado con el inglés, no con todas las lenguas. En algunas lenguas (como
las de EU-Speak: finés, espafiol y turco) hay concordancias en los verbos. Sin embargo, como
en estas lenguas, no siempre es necesario usar el sujeto, la concordancia es
comunicativamente mas importante porque el verbo nos dice a quién se esta refiriendo.

Tener estas tres dimensiones en mente a lo largo del capitulo le ayudard a traducir los
hallazgos de la investigacion en las implicaciones para la adquisicion de sus alumnos. En
definitiva, le ayudard a pensar sobre medios practicos y mas conformados de ayudar
activamente a sus alumnos.

Otros contenidos del capitulo

En lo restante del capitulo, le presentaremos los principales asuntos de los que se ha hablado
en la investigacion sobre la adquisicion de segundas lenguas (ASL) durante mads de un siglo. Se
dara cuenta de que la mayor parte de la investigacién mas importante esta en inglés; esta
lengua fue ciertamente predominante en los inicios de la investigacién. De hecho, mucha de
la investigacion inicial gird en torno a las universidades y los estudiantes de lenguas en
Massachusetts y el sur de California en los Estados Unidos. En torno a los afios 80, los
investigadores en Europa y alrededor del mundo comenzaron a estudiar la adquisicion de la
morfosintaxis en lenguas diferentes al inglés.

La adquisicidn del lenguaje en los nifios

La vision generativista del lenguaje fue apoyada por Noam Chomsky desde los afios 50. Esta
escuela ve a los humanos como seres con una predisposicién innata para adquirir el lenguaje.
Para los linglistas generativistas, el lenguaje, y particularmente la sintaxis, estan separado de
la cognicién o conocimiento general. Cuando los linglistas estudian la adquisicion del
lenguaje, se interesan por cdmo la competencia linglistica viene a ser representada en la
mente de los alumnos de segundas lenguas.
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Chomsky se posiciond en la idea de que los humanos tenemos una Gramdtica Universal que
cuenta con ciertas semejanzas y diferencias entre todas las lenguas y que guia a los nifios en
la adquisicidn del lenguaje.

La Gramatica Universal, a la que nos referiremos como GU, también explica los pasos tan
sistematicos que los nifios dan cuando a menudo elaboran versiones no propias del lenguaje
adulto —en su transcurso hacia la competencia linglistica adulta—.

El apoyo a las teorias que defienden que la adquisicion del lenguaje tiene lugar de manera
innata ha llegado de aquellos investigadores que discuten una serie de preguntas desde
diferentes angulos. Por ejemplo, Elissa Newport, Henry Gleitman vy Lila Gleitman (1977)
guerian ver si habia un vinculo entre la manera sencilla en que las madres hablaban a sus hijas
y el desarrollo de la morfosintaxis de estas ultimas; descubrieron solo vinculos muy débiles.
Stephen Crain (p. e. 1993) en experimentos imaginativos ha demostrado que algunos aspectos
de la sintaxis compleja se desarrollan cuando no hay una evidencia directa en el input. Estudios
fascinantes sobre nifios que recibieron un input muy basico muestran cémo han creado un
sistema mas sofisticado, por ejemplo, estudios de individuos sordos jovenes y mas maduros
en Nicaragua: https://www.youtube.com/watch?v=pjtiolFuNf8 y también en
http://www.pbs.org/wgbh/evolution/library/07/2/1 072 04.html

Para tener una panordmica de estas ideas, vea a Steven Pinker (1994) el clasico El instinto del
lenguaje: cdmo la mente crea el lenguaje.

Hay otras teorias no generativistas sobre el lenguaje y su adquisicion. Algunas son la gramatica
funcional de M. A. K. Halliday (p.e. Halliday 1994), la gramatica constructivista de Adele
Goldberg (2007), con lineas parecidas, Michael Tomasello (2003) y William O’Grady con la
teoria de la adquisicion emergente. Estas teorias no tienen la intencidn de rechazar la idea de
un moédulo separado en la mente dedicado al leguaje.

La investigacion sobre la ASL

Durante milenios, las personas han aprendido las lenguas de otros y se ha observado durante
mucho tiempo el efecto del hablante nativo o de su primera lengua (L1) en el aprendizaje de
una segunda lengua (L2). Es algo facilmente observable en el sistema de sonidos; no es dificil
averiguar la lengua nativa de una persona cuando habla una segunda lengua mediante su
pronunciacién, pero no es tan facil averiguar la lengua de un hablante por su morfosintaxis en
la L2 cuando no es como la de un hablante nativo.

En 1957, Robert Lado formalizé estas observaciones en su Hipdtesis del Andlisis Contrastivo.
Esta hipdtesis conlleva estas sencillas ecuaciones:

Diferencias entre la L1-L2 = Dificultades; semejanzas entre la L1 y la L2= Facilidades.

Esto es, si hay reglas o formas que son iguales tanto en su lengua como en la que esta usted
aprendiendo, deberia serle mas facil adquirir ese aspecto de la L2. Pero si las normas o formas
son diferentes, vacilara y cometera errores. Sin embargo, desde que Lado propuso esta
hipdtesis, los profesores e investigadores han observado que la situacién es, en realidad, mas
complicada. Esta situacion mas complicada desde los afios 60 ha llevado a una explosiéon
mundial en la investigacion sobre la adquisicion de segundas lenguas basada en la lingtiistica
generativa. Los investigadores estan todavia intrigados sobre cdmo los alumnos representan
en sus mentes la segunda lengua que estan aprendiendo.


https://www.youtube.com/watch?v=pjtioIFuNf8
http://www.pbs.org/wgbh/evolution/library/07/2/l_072_04.html

134

La Gramatica Universal y la adquisicion de una segunda lengua

Durante mucho tiempo ha habido consenso en que la adquisicidn de la morfosintaxis tanto
por parte de los alumnos jovenes como por parte de los mayores es tan sistematica como la
adquisicion de la L1 de los nifos. La mayoria de los investigadores sobre la morfosintaxis de la
L2 sostienen que la visién de la GU también guia la adquisicidn, incluso después de la pubertad.
Lo que todavia se encuentra bajo debate es cdmo la morfosintaxis de la L1 del alumno
interactla con la GU. Echaremos un vistazo a los principales estudios durante los préximos
dos apartados.

Los investigadores usan el término acuiado por Larry Selinker en 1972 para el sistema
evolutivo de una L2 que el alumno crea de manera subconsciente en su propia mente: la
interlengua, el sistema interlingiiistico y la gramadtica interlingiiistica. A veces también se usa
el término lengua del alumno. La interlengua hace referencia a la construccidn creativa de la
L2 que hace el aprendiente. Los ingredientes son la L1 del alumno, el input que recibe y la
Gramatica Universal. Esto significa que los errores que el alumno comete en la L2 no se dan
de forma azarosa. Exactamente como ocurre con las oraciones no propias de un adulto que
los nifios pequenos crean, las oraciones de los aprendientes de L2 dejan ver la interlengua que
el alumno posee para la lengua que estd aprendiendo en ese momento; por ejemplo, ellos
progresan en la adquisicion de lo que podemos llamar como L2 o como lengua meta.

Otros puntos de vista en la ASL

Otras importantes lineas de investigacidn no generativistas sobre la morfosintaxis de la L2 han
surgido a lo largo de varias décadas. Estas asumen la implicacion de la cognicién general mas
que la de la existencia de un mdédulo para el lenguaje. Una de estas lineas se centra en como
los alumnos responden a la ensefanza explicita de la lengua y a varios tipos de
retroalimentacién a alumnos que indican que su produccién en la L2 no es como la que se
tenia como objetivo (véase la visién general de Rod Ellis de 1999 sobre la investigacién de ese
momento). El articulo de Richard Schmidt de 1990 sobre la atencidn consciente inspirada en
la investigacién sobre cdmo el procesamiento consciente del input de la L2 conduce la
adquisicion (p. ej. Nick Ellis and Peter Robinson 2008) y cdmo hace esto el input que se centra
tanto en la forma como en el contenido (p. ej. Bill VanPatten 2004). Una linea de investigacién
relacionada con esto se centra en el papel de la interaccidn con los interlocutores (Susan Gass
y Carolyn Madden 1985; Michael Long 1996).

La edad en la adquisicion de una segunda lengua

Puede que conozca la idea de que existe un periodo de mayor sensibilidad al input linglistico
que dura aproximadamente hasta la pubertad y usted habra observado que en las familias de
inmigrantes en las que hay nifios estos adquieren habilidades propias de un nativo en una
segunda lengua, mientras que los adultos, no. Eric Lenneberg (1967) formulé esto en su
hipdtesis sobre el Periodo Critico (1967). Hubo una oleada de actividad en los afios 70 cuando
aparecié Genie, la asi llamada nifia salvaje del sur de California, sin ningun tipo de lenguaje.
Surgié la idea de que esto se debia a la extrema carencia. El caso de Genie parecié apoyar la
idea de que existe un periodo critico para la adquisicion de la lengua materna el cual estd
relacionado con el desarrollo bioldgico (vea a Curtiss 1977 y Fromkin, Krashen, Curtiss, Rigler
and Rigler 1974).
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Si el periodo critico puede aplicarse también a la adquisicion de la L2 no ha sido aclarado
todavia. Desde el principio, algunos discutieron sobre multiples periodos criticos (Seliger
1978). Otros incluso rechazaron la idea de la existencia de un periodo critico (Bialystok y
Hakuta 1999; Krashen 1978). Julia Herschensohn en su libro de 2007 ofrece una panoramica
aun actual de lo que la investigacién dice acerca de las diferencias basadas en la edad bioldgica
para diferentes aspectos del lenguaje. Retomaremos este factor tan importante al final del
capitulo.

Aprendizaje consciente de una segunda lengua

Los nifios pequefios no tienen muy desarrolladas las habilidades para reflexionar sobre sus
propios procesos de aprendizaje. Los adultos difieren de los nifios pequefios cuando
adquieren su primera lengua; independientemente de su nivel de alfabetizacién, estan
cognitivamente mas desarrollados que los nifos preescolares pues pueden pensar sobre sus
procesos de adquisicidn, pueden involucrarse en el aprendizaje consciente de una segunda
lengua y pueden responder de manera efectiva a la correccion.

Los nifios se vuelven conscientes de su propia lengua lentamente cuando adquieren la
competencia linglistica. Mediante la educacion, la conciencia sobre su lengua — su conciencia
metalingliistica- se desarrolla aun mas. Tal vez en la infancia tardia y con seguridad ya en la
adolescencia, los individuos con educacién son capaces de aprender una segunda lengua de
manera consciente.

Puede que haya oido hablar de /a distincion entre aprendizaje y adquisicion que hace Stephen
Krashen; (Krashen 1985). Esta idea surgid de lo que afirmaba Chomsky sobre la separacion del
lenguaje del resto del conocimiento que se sefaldé anteriormente. Esta distincidén en la
adquisicion de una L2 fue llevada mas alld por una de las alumnas de Krashen, Bonnie D.
Schwartz, quien publicd un importante articulo en 1993 en el que sefialaba la considerable
dificultad en saber cuando los enunciados de un aprendiente han sido creados sobre lo que
han aprendido de manera consciente o en su competencia linguistica.

Otra visidon es que, suponiendo que no existe un mdédulo especifico para el lenguaje, se
sostiene que hay dos tipos de conocimiento: el conocimiento declarativo, lo que aprendemos
de manera consciente y que aplicamos de manera consciente, y el conocimiento
procedimental, lo que aprendemos de manera subconsciente y aplicamos de manera
automatica (Michael Ullman, 2001; Michel Paradis, 2009).

El uso de formulas en el discurso

En uno de los apartados tendremos en cuenta otro aspecto de la morfosintaxis del alumno. El
uso de formulas del discurso o fragmentos globales, fragmentos memorizados, fragmentos sin
analizar, holoformas o férmulas rutinarias. Estas son enunciados con diferentes palabras que
los alumnos tratan como de si palabras individuales se tratase. Es posible aprender férmulas
del discurso sin instruccién, pero es tipico que los alumnos sean expuestos a este tipo de
secuencias comunicativas. Desde el momento en que pisan el aula, se anima a los alumnos a
que aprendan de memoria secuencias como: «Vengo de...» y «Me llamo...».
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Estudios sobre inmigrantes adultos

Vision general del capitulo

El conocimiento y las habilidades que le proponemos en este apartado le proporcionaran la
base necesaria para el siguiente, cuando tratemos las etapas de la adquisicion de la
morfosintaxis y nos centremos en los niveles mas bajos en los que a menudo suelen quedarse
los inmigrantes adultos con poca instruccion formal. Al final del capitulo deberia empezar a
tener un conocimiento mas detallado de los logros de sus alumnos y los desafios a los que
tienen que enfrentarse a la hora de conseguir niveles superiores de competencia.

Empezaremos echando un vistazo a estudios sobre la adquisicidon de la morfosintaxis por parte
de los adultos que han conformado el pensamiento sobre la adquisicion de segundas lenguas
(ASL) durante el ultimo medio siglo. Como mencionamos en el apartado anterior de este
capitulo 6, los estudios sobre nifios que aprenden inglés fueron dominantes en los inicios de
la investigacion. En el Reino Unido, un trabajo parecido estaba siendo realizado por David
Crystal, Paul Fletcher and Michael Garman (1976), pero con el objetivo de descubrir procesos
para analizar la morfosintaxis de los nifios que se supone que tenian problemas con el
lenguaje.

Si desconoce esta investigacion, al finalizar la lectura de este apartado del capitulo tendra una
idea mas clara sobre los asuntos principales de los que se han ocupado los investigadores. Hay
una muy rica linea de investigacidn si retrocedemos a los afios 70, la cual se centra en los
inmigrantes adultos. Pero todo empezé con los nifios.

Como empezo todo: la adquisicidn de la lengua por los nifios

No mucho después de que Chomsky presentase sus ideas, los expertos en lenguaje infantil
comenzaron a buscar evidencias de la universalidad del lenguaje humano en los patrones que
seguian los nifios. Al principio de los aifos 70, en la Universidad de Harvard, Roger Brown y
posteriormente su alumno de doctorado lJill de Villiers llevaron a cabo dos estudios que
pretendian conseguir consecuencias transcendentales. Brown examiné la adquisicion de 14
morfemas gramaticales del inglés, los cuales estaban ausentes en las primeras producciones
orales de tres niflos monolinglies comprensibles y habladores que habian empezado a
combinar palabras para formar oraciones (nombres y pseuddnimos).

Adam, Eve y Sarah

Eve estaba mds avanzada que los otros dos (habia comenzado a combinar palabras con un afio
y seis meses de edad), lo cual nos hace destacar una observacién importante: los nifios
adquieren la primera lengua a ritmos diferentes.

Eve: desdel afio y 6 meses hasta los 2 anos y 3 meses
Adam: desde los 2 afios y 3 meses hasta los 3 afios y 6 meses
Sarah: desde los 2 afos y 3 meses hasta los 4 afios

Esta metodologia fue sencilla: el investigador involucrd a cada nifo en un tipico juego varias
veces al mes y estas sesiones se grabaron en audio y posteriormente fueron transcritas. A la
hora de determinar la adquisicién de un morfema, se aplicé la nocién del contexto obligatorio
para proporcionar (suppliance obligatory context). Por ejemplo, si el nifio dice «Papi contando
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dedo del pie». El auxiliar «esta» es obligatorio, pero no lo dice; el plural —s es obligatorio, pero
no se dice. Esta es otra manera de decir que los nifios cometen errores. Brown concluyd que
el nifio que habia aprendido un morfema cuando casi siempre lo usaba (establecié esto en un
90%) durante 3 sesiones seguidas de recogida de datos.

Los estudios transversales de de Villiers y de Villiers

El estudio de Brown fue longitudinal, pues observé a los mismos nifios durante cierto tiempo.
De Villiers y de Villiers llevaron a cabo un estudio transversal: en un primer momento
recogieron datos de 21 nifios monolinglies de inglés de diferentes edades (de 16 a 40 meses)
quienes probablemente estaban en diferentes puntos de su adquisicién de los morfemas. De
nuevo, los investigadores jugaron con los nifios y pudieron recoger cientos de enunciados de
cada nifio. Limitaron su analisis a un subconjunto de 8 morfemas y después usaron la misma
técnica de proporcionar (el morfema) en un contexto obligatorio y calcularon el porcentaje de
la precision del morfema.

La ruta del desarrollo comun

Los investigadores descubrieron que estos 24 nifios sin parentesco e inexpertos que crecieron
en entornos diferentes siguieron la misma ruta de desarrollo comun. Brown se refiere a esto
como «un fendmeno de generalidad sustancial»; es decir, que puede aplicarse a todos los
nifos que adquieren el inglés (Brown 1973:277). Estos hallazgos fortalecieron lo que Jean
Berko ya habia observado 15 afios antes en 1958 en relacion con el tiempo pasado regular e
irregular y las marcas de plural del inglés: los nifios impusieron su propio orden al input que
recibian.

La adquisicidon de una segunda lengua

La pregunta que se hacian los investigadores sobre ASL era: ¢imponen los alumnos su propi
orden en el input que reciben? Los estudios de Brown y de de Villiers y de Villiers inspiraron
dos estudios que cambiaron la manera de pensar sobre la adquisicion de segundas lenguas.
En la prueba formal e informal de la Hipdtesis del Andlisis Contrastivo de Robert Lado, los
investigadores y profesores habian empezado a darse cuenta de que la comparacién simple
de la HAC de las diferencias y semejanzas entre la L1 del alumno y su L2 falla al predecir los
errores que cometen los alumnos.

Construccidn creativa e interlengua

Incluso antes de los estudios sobre ninos de los afios 70, en el Reino Unido en 1967, S. Pit
Corder defendié la idea de que los errores de la L2 de los alumnos son sistematicos. Basandose
en la idea de que, como los nifios, los alumnos de L2 independientemente de su edad,
imponen su propio orden al input que reciben. Los alumnos de L2 de manera creativa
construyen lo que en 1972 Larry Selinker llamara interlengua (también conocida como la
lengua del alumno). Pruebas empiricas sobre la construccion creativa llegaron de manos de
dos estudios realizados por Dulay and Burt (1973; 1974) de 151 hablantes de espafiol de 5a 8
afios, de 60 hablantes de espafiol y 55 hablantes de chino de 6 a 8 afios; y un estudio realizado
por Bailey, Madden y Krashen (1974) de 73 adultos de 12 procedencias de L1. Los nifios y los
adultos estaban viviendo en los Estados Unidos y aprendian inglés. La metodologia implicé la
descripcion oral de fotografias.
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Los datos obtenidos de estos estudios estuvieron sujetos a andlisis estadisticos y estos
mostraron una precision comun en los morfemas en todos los alumnos de L2
independientemente de su L1 o de su edad.

Debe observarse que los investigadores sobre las L2 también se centraron en lo que los
alumnos podian hacer mas que en lo que no hacian bien, en sus errores.

Brown; de Villiers & de Villiers Dulay & Burt Bailey, Madden & Krashen
L1 nifios L2 nifios L2 adultos

1. plural —s 1. plural —s 1. el continuo -ing

2. el continuo —ing 2. el continuo —ing 2. V. copulativo contraido
3. pasado irregular 3. V. copulativo contraido 3. plural —s

4. articulos 4. articulo contraido 4. articulos

5. V. copulativo contraido 5. articulos 5. Aux. contraido

6. posesivo —s 6. pasado irregular 6. pasado irregular

7. Aux. contraido 7. posesivo —s 7. posesivo —s

El pasado y el presente de la investigacion sobre la ASL

Cuando se publicaron los resultados, hubo criticas; por ejemplo, los investigadores que
trabajaron con la L2 de los nifios no jugaron con los alumnos, sino que se usaron una serie de
fotografias disefiadas para la recogida de datos. Los alumnos también generalizaron en exceso
en su produccion. Judy Wagner-Gough (1978) sefialé en su estudio longitudinal sobre un nifio
qgue este producia la —ing en contextos en los que era obligatorio, y también lo hacia en
contextos en los que no se requeria como es el caso del pasado («Mark and Fred going in =
Mark and Fred went outside»). Esta estudiosa argumentd no solo que el nifio no habia
adquirido el —ing puesto que solo habia adquirido la forma, pero no su funcién como marca
de aspecto continuo.

Los estudios de los afios 70 llevaron a una explosién en la investigacion sobre la L2 en los
adultos lo cual conllevaba una investigacion conjunta sobre el origen de las diferencias entre
laLlylaL2delalumnoy la ruta comudn de la adquisicidn. La investigacién ha continuado, por
ejemplo, con la propuesta de Goldschneider y deKeyser’s (2001) de que los factores cognitivos
son los responsables mas que los factores puramente lingliisticos. Y los investigadores
contindan buscando a menudo patrones detectables microscopicamente en la adquisicion de
un grupo establecido de morfemas mediante la realizacién de estudios tanto transversales
como longitudinales; véase Bliss (2006); Cox (2005); Haznedar (1997); Klein et al. (2004);
Lardiere (2003); Kahoul et al. 2017. Al principio los datos eran normalmente de diferentes
tipos de produccién, normalmente oral, pero a veces también escrita (por ejemplo,
redacciones libres). A lo largo de los afos, los investigadores han recurrido a estudios
experimentales y a explorar lo que los alumnos perciben y comprenden. Y han observado la
adquisicion de la L1y la L2 de muchas mds lenguas que el inglés.

Patsy Lightbown y Nina Spada’s, How Languages are Learned (Cémo se aprenden las lenguas)
originalmente publicado en 1993, aunque ha tenido numerosas reediciones, sigue siendo una
guia de las investigaciones mas tempranas y mas modernas sobre la ASL.
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Estudios sobre inmigrantes adultos

Desde los afios 70 en adelante algunos de los principales estudios mds importantes sobre la
morfosintaxis de la L2 eran sobre inmigrantes. El estudio realizado por Bailey et al. (1974) fue
sobre los inmigrantes adultos en los Estados Unidos y fue reproducido por posteriores
estudios contemporaneos sobre el inglés como L2, asi como la adquisicidn de otras segundas
lenguas. Los métodos que se emplearon para la recoleccién de datos en estos estudios
incluyeron técnicas como entrevistas orales y conversacién con el investigador, asi como la
narracion oral de peliculas mudas.

El estudio ZISA

Uno de los estudios mas conocidos sobre la adquisiciéon de una lengua distinta al inglés por
parte de inmigrantes es el estudio ZISA (Zweitspracherwerb italienischer, portuguesischer und
spanischer Arbeiter o La adquisicion de segundas lenguas de trabajadores italianos,
portugueses y espafioles). Este estudio iba en busqueda de trabajadores adultos migrantes en
Alemania que no recibieron instrucciéon pero que en cambio aprendieron su L2 de forma
natural en su lugar de trabajo y en la comunidad. Estuvo precedido por un estudio similar, el
estudio «Heidelberger Pidgin» (p.ej. Becker et al. 1977), pero el estudio ZISA es mas conocido
porgue es una de las dos publicaciones en inglés que hicieron saltar un arduo debate sobre
los mecanismos responsables de los patrones mostrados por los alumnos.

El estudio ESF (European Science Foundation) fue otro estudio importante sobre la adquisicion
de L2 por adultos inmigrantes, esta vez no solo por alumnos con un mismo contexto de la L1,
sino también alumnos que estaban aprendiendo una serie mas amplia de lenguas: holandés,
inglés, francés, aleman y sueco.

El estudio incluyé a 40 alumnos arabes, finlandeses, espafoles y turcos, con un estudio de
disefio a través del cual la L1 estd solapada para cada L2; habia 2 alumnos turcos para aleman
y holandés, dos italianos para aleman e inglés, dos alumnos hablantes de arabe de holandés y
francés y asi sucesivamente.

Estudio L1->1L2 Descripcion

Heidelberger espafiol - aleman Transversal: 48 alumnos

Pidgin 1970s

ZISA 1980s espanol, Transversal: 45 alumnos
portugués, italiano - Longitudinal 2 afios: 12 alumnos
aleman

ESF 1990s Cinco L1s - Cinco L2s Longitudinal 2 % afios: 40 alumnos

LEXLERN coreano & turco - alemdn | Transversal: 17 alumnos

1990s

La influencia de la L1

éQué ocurre con la influencia de la L1 del alumno o de otras lenguas que este conozca a la
hora de aprender la L2? Los investigadores sobre la ASL han continuado observando de cerca
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las interlenguas de los alumnos para encontrar muestras de la influencia de la L1, esto también
conocido como la transferencia de la L1.

Una observacioén anterior de Helmut Zobl (1980) nos dice que esta influencia puede conducir
a un progreso mas lento. Si la interlengua de un alumno en un determinado punto de su
desarrollo se refleja en la L1, esto podria impedir el futuro desarrollo del alumno. Por ejemplo,
en espanol la manera en que se niegan las oraciones se parece a como los alumnos niegan las
oraciones en inglés como L2 independientemente de la L1: no incluyen el pronombre y
colocan la palabra «no» (y a veces «not») antes del resto de la oracién como en «No have
money», lo que seria en espafiol «No tengo dinero». «I have no money/l don’t have any
money». Los alumnos espafioles de inglés permanecen en esta etapa por mas tiempo que los
alumnos de otras lenguas que no muestran esta etapa de la interlengua.

En una hipdtesis muy influyente, Transferencia Total/ Acceso Total, Bonnie D. Schwartz y Rex
Sprouse (1996) expusieron la idea de que la L1 del alumno da forma a la adquisicién desde el
primer momento; esto se conoce como Transferencia Total. Después, la accidon constante de
la Gramatica Universal permite que el alumno vaya mas alla de su L1; esto es el Acceso Total.
Las lenguas del mundo varian en las funciones que estas marcan y los investigadores también
han reconsiderado las dificultades que tienen los alumnos cuando la L1 difiere de la L2, como
hiciera Lado en el 1957. Enmarcan este asunto en términos actuales: ées posible que un
alumno adquiera una categoria funcional en la L2 la cual no se encuentra en su L1? (Véase por
ejemplo a Hawkins y Chan 1996; Hawkins and Liszka 2003). Por ejemplo, los articulos y los
tiempos se marcan en muchas de las lenguas europeas, pero no, por ejemplo, en el mandarin.
¢éSignifica esto que es imposible que un adulto alumno de una L2 lo aprenda?

Propuesta de actividad con los alumnos

La informacion sobre alumnos con una L1 diferente le sera de mayor interés. Puede recoger
datos orales sobre al menos dos de sus alumnos; depende de usted cuantos escoja. Serd mas
facil si los graba en audio, pero ellos tendran que estar de acuerdo con esto, por supuesto.
Puede que quiera tomar notas mientras hablan, pues es posible que prefieran esto. Debera
cambiar sus nombres reales por pseuddénimos y cuando transcriba los datos, asegurese de
eliminar cualquier detalle que los identifique y reemplace estos detalles con XX. Esto cumple
con la ética al garantizar el anonimato de sus alumnos. Los investigadores también piden a los
alumnos que firmen un consentimiento para mostrar que han comprendido que sus datos se
usaran de manera anénima; para mas informacion, vea:
http://www.baal.org.uk/goodpractice full.pdf

Tenga en cuenta que es recomendable grabar o anotar al menos 20 de sus enunciados.
Aunque sean breves, la mayoria de ellos no deberian ser palabras independientes, sino que
deberian contener dos o mas palabras. Puede hacer esto durante una actividad oral que
prepare con antelacién o puede usar la técnica de pedir a los alumnos que describan una serie
de fotografias que usted tenga. Para motivar la produccién oral, hay algunas peliculas mudas,
asi como libros con imdagenes y sin palabras como el de Marla Frazee llamado The Farmer and
the Clown (El Granjero y el Payaso).

Decida en lo que se va a centrar. Si su interés estd hacia la adquisicién del inglés, podria
centrarse en uno, varios o todos los morfemas de Bailey et al. Independientemente de la L2,
podria centrarse en cualquier aspecto o aspectos de la morfologia funcional de sus alumnos
que le interese particularmente y con los que sus alumnos tengan problemas.


http://www.baal.org.uk/goodpractice_full.pdf
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Transcriba sus datos, por ejemplo, en una ortografia convencional. Intente hacer lo siguiente:
Debajo de cada enunciado que produzca su alumno, escriba cdmo deberia ser en la lengua
gue ensefia.

Puede aplicar después en sus datos la idea de usar un contexto en el que sea obligatorio el
uso de esos morfemas para averiguar si el alumno los produce o no.

Después, como hizo Wagner-Gough, vea si el alumno aporta los morfemas donde deberia
hacerlo y si los usan en contextos en los que no deben. Para tener un ejemplo reciente de esto
con el inglés como L2, eche un vistazo al articulo de Vainkka et al. (2017).

Puede también echar un vistazo a Bailey et al. o a otras publicaciones sobre la adquisicion de
la L2 que ensefia para ver si los patrones que se dan en sus datos son los mismos que los que
hallaron los investigadores.

Etapas de la adquisicidon de la morfosintaxis de la L2
La ruta, el ritmo y la situacion final

Factores internos y externos afectan la adquisicién de una L2. Estos factores influyen en el
ritmo de adquisicion de los alumnos y en su situacion final, el nivel que finalmente han
alcanzado y en el que se mantienen estables. Para los alumnos LESLLA, dentro de los factores
externos incluimos las condiciones sociales y politicas que rodean a su emigracion e
inmigracion. Dentro de los factores internos encontramos aquellos que tienen consecuencias
mas importantes para todos los alumnos adultos de L2, como son la motivacidn, asi como la
capacidad de memoria, la cual estd afectada por la alfabetizacién. Elaine Tarone, Martha
Bigelow y sus compafieros han explorado en su investigacion la capacidad de memoria, el
procesamiento del input y la alfabetizacidon (Tarone and Bigelow 2005; Tarone, Bigelow and
Hansen (2007; 2009). La investigacidn tratada en este capitulo muestra que estos factores
externos e internos no influyen en la ruta de adquisicion de la morfosintaxis de los alumnos
de L2.

Vision general del apartado

Aqui tendremos en cuenta una manera muy util de describir el desarrollo del alumno de
lenguas a lo largo del tiempo: las etapas. Tener una idea de las etapas de desarrollo del alumno
en un momento dado nos permite ver el progreso del alumno en una trayectoria cuya meta
es la adquisicion completa de la morfosintaxis de la L2. Mds adelante nos centraremos en lo
que puede enturbiar nuestra habilidad para observar las etapas que veremos aqui vy si la
evaluacion y la comprobacidn puede darse en estas etapas.

En este apartado también le daremos algunas ideas sobre cdmo recoger mas informacién
sobre sus alumnos y sobre cémo analizar los datos que probablemente ya tiene, tal y como le
propusimos en el apartado anterior.
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¢Qué es una etapa?

Todos nosotros vemos a nifios que aprenden a andar. Si pensamos en esto en términos de
etapas debemos preguntarnos: écuales son las caracteristicas o propiedades del sistema
ambulante en un momento dado? Una vez que un nifio puede sentarse por si mismo, este
normalmente avanza hasta el gateo o tal vez hasta sentarse a la vez que usa sus piernas para
arrastrarse por todas partes. Lo que normalmente observamos a continuacién es que el nifio
se pone de pie, pero no camina todavia, después se balancea y da los primeros pasos y
finalmente camina con facilidad. Es posible que los nifios se salten etapas, pero no existe un
orden inverso en estas etapas. Los nifios no andan antes de gatear. Probablemente el andar
no es la mejor metafora para el lenguaje porque los nifios no parecen necesitar ningun tipo
de input para ello, mientras que no cabe duda de que si lo necesitan para desarrollar el
lenguaje.

En el estudio de la adquisicion del lenguaje, los investigadores se hacen la misma pregunta:
écudles son las caracteristicas lingiisticas de la interlengua de un alumno en un momento
dado? (véase, por ejemplo, Gregg 1996:51). Una descripcién de las caracteristicas en
diferentes momentos sucesivos puede mostrarse como una serie de etapas que describen los
pasos que esta haciendo el alumno en su camino o trayectoria hacia la etapa final de su
adquisiciéon. Es conveniente considerar la decision de poder describir como etapas un
determinado comportamiento linglistico. David Ingram en su libro de 1989 sobre el lenguaje
infantil ofrece los criterios que le presentamos abajo. Piense sobre algunos morfemas
funcionales de la lengua que ensefia que sean producidos inicialmente y que no son propios
de la lengua meta (en un lenguaje anterior, como errores).

El comportamiento que observamos se mantiene estable durante un determinado periodo de
tiempo (por ejemplo, el alumno usa las formas sin un objetivo durante semanas o meses).

El alumno continda recibiendo input, lo que resulta en un cambio del comportamiento (por
ejemplo, el alumno cambia de producir formas no propias de la lengua meta a producir formas
propias de la lengua meta).

Ese comportamiento aumenta en su frecuencia (por ejemplo, se producen principalmente
formas propias de la lengua meta).

Ingram también sefala que, al considerar un comportamiento en una etapa, lo que se conoce
como etapa 1 légicamente precede a lo que se conoce como etapa 2.

Como vera mas abajo, las etapas que se proponen en la adquisicion de una L2 se basan en lo
gue los investigadores normalmente han observado en la produccién oral de sus alumnos.
Aunque, como también ver3, los investigadores también difieren en cuanto a lo que subyace
bajo estas etapas, no tiene que decidir a qué teoria quiere unirse puesto que estas etapas
pueden aplicarse de todas maneras.

Algunas etapas en el inglés como L2

La prueba para determinar una etapa puede venir de las formas no propias de la lengua meta
de los alumnos o de su sintaxis no correcta en la lengua meta (orden de palabras), pero la
evidencia también puede venir de aquello que estd ausente en la produccion del alumno.
Tenga en cuenta los datos sobre Jorge (Hilles 1986; basado en un estudio de Cazden et al.
sobre 6 inmigrantes espafioles que llegan a EE. UU) en los que el investigador y Jorge jugaron
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a varios juegos. Debido al predominio del inglés en la investigacion temprana, podemos
empezar con el inglés.

Investigador: What does she look like?
Jorge: The pelo black and the eyes is | don’t know the color, and is fat

Enunciados de Jorge algunos meses después:
What time is it?

It doesn’t even spin
You can’t tell her

Mas evidencias para una construccion creativa

Echemos un vistazo mas de cerca. En los afos 70 y 80, los investigadores exploraron la
adquisicion de preguntas en inglés porque de esta manera podian observar morfemas
funcionales como «do» junto con el orden de palabras diferente en las preguntas de yes/noy
las de wh-. Esto es, hay una inversion del sujeto (S en la tabla de abajo) y el verbo auxiliar (asi
como los verbos copulativos y modales; V en la tabla de abajo). La posicidn del objeto (O) sigue
siendo la misma. Un gran numero de investigadores descubrieron que los alumnos de L2
siguieron una misma trayectoria independientemente de sus lenguas maternas a la hora de
adquirir las preguntas. Esto reforzé la afirmacién ya mencionada de que los alumnos de L2
construyen sus interlenguas de manera creativa.

Etapa | Ordende Descripcidn Ejemplos
palabras
1 Palabras Entonacidn creciente Spinach?
individuales
2 SVO Entonacidn creciente You like spinach?
3 Wh-SVO Primero las palabras con | What you like?
Do-SVO wh Do you like spinach?
Primero Do en las
preguntas de yes/no
4 aux-SV Auxiliares antes de los Have he seen it?
sujetos en preguntas de | Where is he? Is he at work?
wh-cop-S yes/no
Verbos copulativos
antes de los sujetos
5 wh-aux-S Auxiliares antes de los Where is he working?
sujetos, pero también Do you know where is he
integrados en las working?
preguntas con wh

Propuesta de actividad con los alumnos (continuacion)

Observe como sus alumnos formulan preguntas. Tome notas o, si es posible, grabelos. Puede
observar las preguntas de los mismos alumnos de antes o de alumnos diferentes. De nuevo,
es importante que tenga en cuenta al menos a dos alumnos de dos lenguas maternas
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diferentes. Puede que ya tenga actividades preparadas que les hagan a sus alumnos formular
preguntas. Si no, hay algunos juegos familiares que pueden dar pie a hacer preguntas, en torno
a unas 20, o jugar al “Veo veo”. Después, considere aquello que sus alumnos son capaces de
producir y aquello que les falta o que no es propio de la lengua meta en sus preguntas.

Ahora volveremos a etapas mas elaboradas de la adquisicion de L2 propuestas por
investigadores que trabajan en los estudios descritos en los apartados precedentes.

Estudios sobre otras lenguas diferentes al inglés

El anadlisis de los datos del estudio Zweitspracherwerb italienischer, portuguesischer und
spanischer Arbeiter (La adquisicion de segundas lenguas de trabajadores italianos,
portugueses y espafioles), el estudio ZISA, sefialo cinco etapas comunes a los alumnos de estas
tres lenguas (Clahsen, Meisel and Pienemann 1983). A su juicio, la adquisicién comienza con
el tipico —candnico— orden de palabras en las clausulas declarativas del alemdan: SVO. Dese
cuenta de que estas ideas pueden aplicarse directamente a lenguas con una morfosintaxis
similar como el holandés.

Basado en las etapas de desarrollo de alumnos adultos de L2 del estudio ZISA Vainikka & Young-
Scholten 2011: 168)

1. Orden SVO Die Kinder spielen mim ball.
«El nifo juega con la pelota»
2. Proposiciones  Da Kinder spielen. target: Da spielen Kinder.

con adverbios «Ahi los nifios juegan»

3. Separacion del  Alle Kinder muss die Pause machen. target: miissen

verbo «Todos los niflos deben tomarse un descanso»

4. Inversion Dann hat sie wieder die Knocht gebringt. target: gebrungen

«Entonces ella trajo el hueso de nuevo»
5. El verbo al final  Er sagte, dass er nach hause kommt.
«El dijo que vendria a casa»

Algunos afios después en dos importantes publicaciones, Clahsen y Muysken (1986; 1989)
discutieron acerca de que estas etapas no reflejan la aplicacion de los mecanismos linglisticos
de los alumnos, sino que reflejaban su uso general de los mecanismos cognitivos. Esto quiere
decir que los alumnos inmigrantes adultos no tienen acceso a la Gramatica Universal/GU.
Pienemann cogid este original analisis y expandio las ideas en su Processability Theory (1998;
2003) (Teoria de la habilidad para procesar) la cual ve estas etapas como el resultado de una
operacion de mecanismos linglisticos diferentes a los de la Gramdtica Universal. Las
publicaciones de Clahsen and Muysken también provocaron una oleada de re-analisis de los
datos de ZISA y de los datos de ESF (ver mds abajo) para discutir que los adultos en verdad
tienen acceso a la GU.

Las etapas iniciales de la adquisicidon de la morfosintaxis

De particular importancia para nuestros alumnos LESLLA son las etapas iniciales del desarrollo.
Una de las ideas que surge del proyecto de la «European Science Foundation» (Fundacién
Europea de la Ciencia) mencionada en el apartado anterior de este capitulo viene de Manfred
Klein y Clive Perdue (1992; 1997) quienes observaron estas seis caracteristicas comunes en la
produccién oral de diferentes hablantes con L1 diferentes que aprenden holandés, inglés,
francés, alemdan y sueco. Denominaron esto como «la Variedad Basica» (the Basic Variety).
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Se hacen distinciones aspectuales

Orden de palabras VO

No movimiento (por ejemplo, el mismo orden de palabras)
No morfologia flexiva u otros morfemas gramaticales
Determinantes opcionales

Falta de subordinacion y falta de conjunciones

Estas publicaciones desataron una oleada de respuestas, una de las cuales procedia de Bonnie
D. Schwartz (1997) quien discutid acerca de que la Variedad Bdasica ignora las diferencias en el
orden inicial de palabras basado en la L1: los hablantes de punjabi y turco usan el orden OV y
los hablantes de arabe e italiano muestran el orden VO al inicio de su adquisicion basado en
sus L1. Los investigadores ahora generalmente estan de acuerdo, independientemente de si
piensan en mecanismos cognitivos generales o si la GU esta involucrada, en que los alumnos
adultos de L2 empiezan la adquisicidn con el orden basico de palabras de su L1. Siignoramos
el sujeto —puesto que los principiantes (tanto como nifios como alumnos de L2) no siempre
producen los sujetos—se pueden considerar los siguientes casos:

Ambas lenguas son VO (inglés y espafiol)
Ambas lenguas son OV (turco y farsi)

La L1 es VO (arabe) y la L2 es OV (turco)
La L1 es OV (farsi) y la L2 es VO (espafiol)

La Variedad Basica puede ser conceptualizada en 3 etapas (Vainikka and Young-Scholten 2005)
si tenemos en cuenta los descubrimientos del estudio de Florence Myles (2004) de
adolescentes jovenes instruidos que aprenden francés en el Reino Unido cuya produccién oral
inicial corrobord lo que muchos habian observado durante mucho tiempo: hay una etapa
inicial en la que los alumnos producen enunciados sin verbo.

Etapa 1: datos de la mas temprana de la Variedad Basica sin verbos

Etapa 2: datos de la mas temprana de la Variedad Basica con el orden de palabras de la L1 (VO
uov)

Etapa 3: un poco mas tardia Variedad Basica en la que los alumnos usan el orden de palabras
de la L2.

Gramatica Organica: las etapas mas iniciales y mas alla

Otra propuesta de etapas que tendremos en cuenta aqui también surgid de los re-andlisis de
los datos del estudio ZISA y después de otro estudio transversal de inmigrantes adultos en
Alemania, el proyecto LEXLERN. Al desarrollar la Gramatica Organica, Anne Vainikka y Martha
Young-Scholten comenzaron con la idea de Clahsen (1991) de que nifios que aprenden
alemadn, en respuesta al input en su entorno, gradualmente construyeron una estructura
sintactica con ayuda de la GU.

En el caso del LEXLERN, los datos fueron recogidos, en gran parte, de la misma manera que
se recogieron los de los estudios ZISA y ESF, usando exclusivamente técnicas que
promocionaran la produccién oral. Vainikka y Young-Scholten propusieron etapas de
adquisicion guiadas por la GU, con un analisis de la adquisicién del aleman por parte de
inmigrantes koreanos y turcos (1996), con un re-andlisis de los datos de los inmigrantes con
lenguas romances del ZISA (2011), un estudio transversal de alumnos de inglés como L2 con
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una serie de diferentes lenguas maternas (Vainikka, Young-Scholten and ljuin 2006) y un
estudio transversal de inmigrantes hablantes de arabe y urdu que aprendian inglés (2017). No
hemos incluido estas etapas dentro del texto del capitulo puesto que giran en torno al inglés
y el aleman.

Bajo esta teoria, la Gramatica Organica, una vez que los alumnos producen enunciados con
verbos, su sintaxis es todavia muy sencilla y no contiene morfologia funcional. Bajo la
linguistica generativa, las proyecciones sintacticas han sido representadas durante mucho
tiempo como darboles, y en términos lingliisticos, esta sintaxis sencilla es una oracién con un
solo verbo (=VP) o un «arbol minimo» que representa el tronco del arbol. Una OC (=oracién
compuesta), la sintaxis que aparece en preguntas y en la subordinacién, son las ramas
superiores del arbol. Como ocurre con las propuestas presentadas arriba, esta teoria implica
etapas comunes y en estas se incluye tanto a la morfologia funcional como al orden de
palabras.

Otras lenguas

Como se ha trabajado menos acerca de las etapas de adquisicidon en la adquisicién de L2 en
otras lenguas que no sean el inglés o el aleman, para encontrar informacién acerca de la
lengua que usted ensefa, le invitamos a que haga una |visita a:
http://talkbank.org/access/SLABank/ y a la seccién del banco de datos sobre la adquisicion del
lenguaje infantil: http://childes.talkbank.org/access/ . Cuando encuentre un corpus, anote al
investigador y después busque sus publicaciones y céntrese en los resultados que presentan
en las tablas o graficos y vea si puede aplicarlas a sus alumnos.

Propuesta de actividad con los alumnos (continuacién)

Observe las cldusulas declarativas (no preguntas) que producen dos o mas de sus alumnos de
los que ha recogido datos. Elija una o ambas opciones:

La Variedad Basica: aplique estos criterios a sus datos y cree una tabla

El Orden de Palabras: necesitard saber algo sobre el orden de palabras de la L1 de sus alumnos,
si lo desconoce, busquelo en linea para descubrirlo. Tenga en cuenta aquello que precede y
sigue al verbo que producen. ¢Ve alguna muestra del orden de palabras la L1 si este es
diferente al de la lengua que les enseia? Si encuentra alguna prueba de esto, puede elaborar
una tabla para mayor clarificacidn.

é¢Qué papel juega la formacion?

En este apartado empezaremos con un pequefo repaso antes de pasar a las dos perspectivas
con las que los alumnos se encuentran cuando reciben formacién en su segunda lengua.

Repaso de conceptos

Bajo un enfoque generativista de la adquisicidon del lenguaje infantil, los investigadores se
preguntan como todos los nifios (incluso aquellos con dafios cognitivos) adquieren la sintaxis
compleja y la morfologia del discurso de su comunidad a los 3 o 4 afos, antes de que hayan
dominado desafios cognitivos de similar complejidad.

Los investigadores sefialan que los cuidadores son inconsistentes en su correccion del lenguaje
no adulto de los nifios y que los cuidadores y otras personas alrededor del nifio le
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proporcionan un input imperfecto, por ejemplo, su discurso puede que contenga inicios
erréneos e incluso errores al azar.

Mas importante que estas dos observaciones es que el input no esta etiquetado. Cuando el
nifio oye palabras, no sabe qué funcidon tienen. Ya vimos que las evidencias comenzaron a
confirmar que habia algo innato. Brown y posteriormente de Villiers y de Villiers encontraron
un orden comun de adquisicion. Después, Dulay y Burt y Bailey, Madden y Krashen
descubrieron el mismo orden comun para los alumnos de L2 independientemente de su edad
o de su lengua nativa. Debe haber algo innato que permite al nifio completar la tarea de la
adquisicion del lenguaje; de hecho, debe haber algo innato que es responsable del orden
comun de la adquisicién de los alumnos de L2.

Los investigadores generativistas estuvieron de acuerdo en que se trataba de la Gramatica
Universal. La busqueda se daba para encontrar pruebas del acceso a la GU no solo por parte
de los niflos que adquieren su L1, sino también por alumnos de L2 mas jovenes y mds mayores.
El ahora clasico libro de Lydia White (1989) Gramdtica Universal y Adquisicion de una Segunda
Lengua es una de las mejores guias para los inicios de una fructifera linea de investigacion.

Avances posteriores del estudio de la linglistica formal a partir de 1980 han tenido como
resultado una comprension mas detallada de la morfologia funcional y de la sintaxis de una
variedad de lenguas. Esto ha ofrecido a los investigadores sobre la adquisiciéon infantil y de
segundas lenguas nuevas ideas sobre qué investigar y a su vez ha expandido de manera
exponencial el nUmero de lenguas de cuya adquisicién se ha investigado.

Continuan surgiendo lineas alternativas de investigacion y algunas estan tomando enfoques
cognitivos del estudio del lenguaje infantil como el de Halliday (1994); Goldberg (2007);
O’Grady (2005); Tomasello (2003) y enfoques cognitivos en la adquisicidn de segundas lenguas
como los de Ellis and Robinson (2008), VanPatten (2004) y enfoques interaccionistas como el
de Gass and Mackey (2006). Si esta interesado/a en estas lineas de investigacion, busque
publicaciones a partir de estos investigadores en Internet o en la biblioteca académica mas
préxima.

Vision general de los nuevos contenidos

En el apartado inicial se formularon dos preguntas: ¢ por qué los alumnos no aprenden lo que
sus profesores les ensefian? y écomo adquieren los alumnos aquello que no les ha sido
ensefiado?

La primera pregunta no es nuevay es por lo que hemos esperado hasta aqui para responderla.
La segunda pregunta puede que sea nueva para usted, por lo que empezaremos por ella.

Las respuestas sobre las que se discutid en los dos apartados anteriores mencionaron la
habilidad que incluso los alumnos mas mayores tienen para aplicar los mecanismos mentales
al analisis del input linglistico.

Vale la pena tener en cuenta que las opiniones estan divididas; los investigadores
generativistas de la adquisiciéon de segundas lenguas sostienen que estos mecanismos
mentales son puramente lingliisticos y operan completamente de manera subconsciente.
Otros defienden que estos mecanismos son de una naturaleza cognitiva mas general y
también que operan de manera consciente. Lo que se produce durante la instruccién puede,
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dependiendo de la edad y del nivel de formacion del alumno de segundas lenguas, requerir
un analisis consciente de la lengua, incluyendo aprendizaje consciente y aplicacién de reglas.
Esto nos lleva a la pregunta que planteamos ahora: ¢ por qué los alumnos no siempre aprenden
lo que los profesores les ensefan? Responderemos esta pregunta desde dos perspectivas
diferentes: la memorizacién de expresiones con mas de una palabra, las cuales son
fundamentales para la interaccidn social, y el aprendizaje y la aplicacion de reglas.

Memorizacidn de expresiones con mas de una palabra

Las expresiones con mas de una palabra en las que nos centraremos son expresiones
convencionales que se memorizan de la misma manera que las palabras individuales. Al igual
gue un diccionario, el lexicon mental del alumno contiene entradas para palabras individuales,
pero también contiene entradas de dos o mas palabras. Cuando hablamos una lengua que
conocemos bien, dependemos de estas expresiones y las recuperamos de nuestro lexicon
mental tan rapido como las palabras individuales. Estas expresiones también son conocidas
como discurso formulario o el uso de formulas. Estas expresiones incluyen frases hechas como
Nunca segundas partes fueron buenas, clichés como Pagar religiosamente, nombres
compuestos como sacapuntas, colocaciones como mercado negro, expresiones sociales como
guardar un secreto y otras expresiones fijas como No /o entiendo.

Aprender expresiones con mas de una palabra

Los libros de frases extranjeras para viajeros presentan listas de expresiones utiles para las
diferentes situaciones a las que puede que los turistas tengan que enfrentarse. Esto requiere
una buena memoria (especialmente para la pronunciacién) y mucha prdctica para ser capaz
de producirlas bajo la presién de la comunicacién y ser comprendido/a. Siempre existe el
peligro de que, si el mensaje es comprendido, la respuesta no lo sera. Hay también peligro de
usarlas en exceso. El joven inmigrante llamado Homer, cuya adquisicion del inglés estudié Judy
Wagner-Gough (1978), usd varias expresiones que memorizé cuando se comunicaba en su
colegio de primaria. Por ejemplo, Homer usaba: Is it? para formar preguntas como Is it bicycle
is Judy? («lIs it Judy’s bicycle?») y usaba Where’s para formular afirmaciones como en Where’s
Mark is school («Mark is at school») antes de que dominara la morfosintaxis de la lengua meta.
Martinez and Murphy (2011) analizaron las dificultades que los jovenes inmigrantes tienen
con las expresiones breves con mas de una palabra que son mas importantes para el
aprendizaje de vocabulario.

La memorizacidn de las expresiones

Eve Clark (1974) observd a su hijo de tres afios aprender la expresidon Espera a que se enfrie la
cual usaba en la hora de las comidas, y después aplicé el patron «Espera a que» a otros verbos,
como en Espera a que se seque. En la ensefianza de lenguas extranjeras, la memorizacién de
expresiones puede estar ligada a la memorizacién del didlogo y a los modelos con huecos que
formaron parte del Método Audio Lingual creado en los EE. UU en los aiios 40.

Un modelo con huecos implica tomar uno de los modelos de un didlogo memorizado y cambiar
uno de los componentes del modelo, por ejemplo, cambiar una oracidn declarativa «Me llamo
Maria» a la pregunta «¢Me llamo Maria?» o «¢Cémo te llamas?». Hace poco, Vainikka, Young-
Scholten, ljuin y Jarad con alumnos inmigrantes, algunos de los cuales eran alumnos LESLLA,
implementaron expresiones con mas de una palabra de manera similar que al alumno de
Wagner-Gough. Otros han encontrado patrones parecidos en la adquisicion de adultos
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inmigrantes de otras lenguas, por ejemplo, el holandés. Puede encontrar el estudio de
Vainikka et al. en www.leslla.org dentro de las actas del simposio de Granada de 2016.

La memorizacion de las expresiones por los alumnos y su desarrollo morfosintactico

La opinidn vigente basada en el uso asume que la lengua esta formada por tales expresiones
y en el proceso de acumulacion de estas, el alumno de lenguas llega a ser consciente de los
componentes de estas expresiones, detecta patrones y después los aplica para hacer un uso
creativo de la lengua. La investigadora de segundas lenguas Florence Myles (2004; véase
también Myles, Hooper y Mitchell 1999) ha defendido que, a la hora de memorizar las
expresiones con mas de una palabra, esto también puede aplicarse a la adquisicion de
segundas lenguas.

Un estudio acerca de las expresiones con mas de una palabra en la adquisicion de L2

Kathleen Bardovi-Harlig y David Stringer (2017) han refutado recientemente esta opinién.
Ellos amplian un estudio cuyos resultados indicaron que la ruta de adquisicion de los alumnos
no se ve afectada por las expresiones con mas de una palabra que han memorizado. Una
observacion importante que comparten es aquella que puede que haya tenido usted cuando
se haya parado a reflexionar: los alumnos de L2 no dominan totalmente estas expresiones
hasta que alcanzan niveles mas altos de competencia; esto es, su morfosintaxis tiene que
alcanzar la morfosintaxis de estas expresiones antes de que puedan producirlas sin esfuerzo.

El objetivo del estudio de Bardovi-Harlig y Stringer era averiguar si la memorizacion de las
expresiones de mas de una palabra actuaba como un catalizador para la adquisicién de la
morfosintaxis. Primero recogieron un corpus de expresiones que se usaban en la comunidad
de los Estados Unidos en la que vivian los alumnos a los que iban a analizar. Después crearon
escenarios de prueba en los que se esperaban estas expresiones y se aseguraron de que los
hablantes nativos elegian las respuestas que ellos esperaban. Reclutaron a 271 alumnos de
inglés de cuatro niveles de dominio de un programa de siete niveles con alumnos de una
variedad de lenguas maternas y les dieron una tarea de simulacién de conversacién oral y una
tarea de imitacién para ver en qué medida los alumnos habian memorizado las expresiones.
Los resultados mostraron que los alumnos sabian cudando tenian que usar unas expresiones y
conocian las palabras principales de estas expresiones. Pero el poder producirlas no estaba
conectado con el nivel de adquisicion de la morfosintaxis. Las expresiones con mas de una
palabra no parecen actuar como un catalizador para la adquisicién de la morfosintaxis.
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Propuesta de actividad con los alumnos (continuacion)

Anote algunas de las expresiones con mas de una palabra que sus alumnos intentan usar de
manera semejante a la de un nativo o no. Si puede observar a los alumnos sobre los que ya ha
recogido datos, puede anadirlos a los que ya haya recogido hasta ahora Después piense sobre
la morfosintaxis que aparece en estas expresiones y eche un vistazo a los datos que ya ha
recogido. ¢Han aprendido esta morfosintaxis?

La formacion en morfosintaxis

En los dos apartados anteriores, gran parte del debate se ha centrado en los adultos que
tienen poca o ninguna instruccién cuando aprenden segundas lenguas. Hay una larga tradicién
en investigar si los alumnos de L2 aprenden lo que se les ensefa. Hay incluso una publicacién
llamada Instructed Second Language Acquisition (La Adquisicion de una Segunda Lengua
Ensefiada) la cual se centra en su totalidad en alumnos en el aula.

Junto con el debate acerca de la instruccion, otro debate activo es aquel sobre la distincion
entre lo que se aprende de manera consciente —lo que lleva al conocimiento explicito— vy lo
que se adquiere de manera subconsciente —lo que lleva al conocimiento implicito—. Estos tipos
de conocimiento fueron acufiados como adquisicion y aprendizaje por Stephen Krashen en
1985 y fueron también discutidos en Europa, por Sasha Felix en Alemania en una publicacién
de 1985. El debate trata sobre tres asuntos: si realmente existe una distincién; si hay manera
de distinguir entre estos dos tipos de conocimiento y si es asi, si es util. Nosotros nos
centraremos en el segundo y tercer asunto.

Adquisicidn vs. Aprendizaje

La adquisicidn es el resultado de un proceso subconsciente, intuitivo y automatico a través del
cual los nifos adquieren su primera lengua. El aprendizaje es el resultado de un proceso
consciente por el cual muchos alumnos mayores participan en el aula.

Tres estudios recientes

Hablaremos sobre tres estudios que tratan sobre la primera pregunta que planteamos en 6.1:
épor qué los alumnos no aprenden lo que les ensefiamos? Ninguno de estos estudios trata
sobre adultos con poca o ninguna formacién porque, desafortunadamente, la mayoria de los
investigadores tienen poco contacto con alumnos como los suyos y puede que no conozcan
bien su situacion.

Estudio 1: el aspecto gramatical del espafiol como L2

Jason Rothman asume la distincidon adquisicién-aprendizaje en su hipétesis Competing
Systems (Sistemas Contrapuestos). Los alumnos de L2 usan mecanismos lingliisticos (la
Gramatica Universal) para la adquisicion, pero hay interaccion con otros subsistemas
cognitivos, con mecanismos cognitivos generales para aprender una L2.

Aqui sefialamos que, del trabajo actual de los investigadores para explicar los sistemas
mentales linglisticos de los hablantes, sabemos que las lenguas son muy complejas. Las reglas
que ensefiamos a los alumnos a menudo fallan a la hora de reflexionar sobre el fenémeno del
lenguaje. El aspecto es un ejemplo. Rothman presenta en un estudio de 2008 el analisis del
aspecto gramatical del espafiol.
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Rothman compard a los hablantes nativos con dos grupos de alumnos postadolescentes
ingleses con un nivel muy avanzado de espafiol. Del grupo de L2, 20 eran alumnos instruidos
y 11 eran alumnos que no recibieron instrucciéon y que habian vivido en un pais de habla
hispana durante al menos siete afios.

Los alumnos fueron puestos a prueba con ejemplos de aspecto en una tarea de opcién
multiple sobre una historia y una tarea de rellenar los huecos vacios. Estos ejemplos
mostraron cémo se enseiia el aspecto normalmente en el aula. En el estudio, los hablantes
nativos eligieron formas y rellenaron los huecos como era de esperar, confirmando la prueba.
Los alumnos que aprendieron de forma natural actuaron tan bien como los alumnos instruidos
en ambas tareas. Esto apoya la idea de que incluso los alumnos mas mayores de L2 participan
de manera subconsciente con el input para adquirir la lengua. Los resultados también
mostraron diferencias entre los dos grupos. En primer lugar, el grupo de alumnos no instruidos
fueron algo mejores en la tarea con la historia. En segundo lugar, el grupo que recibid
instruccion mostré claramente que operaba con una serie de reglas muy simplificadas que se
les habia ensefiado.

Un estudio sobre any en el inglés como L2

Melinda Whong sefala que Spada y Tomita (2010) no encontraron una relacion significativa
entre la efectividad de la ensefianza y su sencillez en un meta andlisis de varios estudios sobre
la efectividad de la ensefianza. Esto es, no habia relacién entre lo que se aprendiay si un rasgo
linguistico era sencillo de aprender y sencillo de ensefiar (por ejemplo, el plural en inglés) y
dificil de aprender y ensefiar (por ejemplo, las oraciones de relativo). Esto llevé a Whong a
observar algo que no es facil de aprender pero que se asumia que era facil de ensefiar.

Junto con otras dos investigadoras, se centraron en el cuantificador any del inglés (Marsden,
Whong y Gil 2017). Consideraron 26 libros de texto de inglés de uso mundial y descubrieron
que los libros daban las siguientes reglas. Any se usa en preguntas: «Do you want any cake?»
y any se usa en respuestas negativas: «No, | don’t want any». Hay otros usos adicionales de
any que no se incluyen en los libros de texto:

Condicionales: If anyone comes, please shout. If you see any bears, call for help.

Después de before o without: Go before anyone sees you.

Después de una oracion principal en negacién: I’'m sorry | said anything about your driving
test.

Libre eleccion: Anyone can learn to bake a cake. Choose any cake that you like.

Estas tres investigadoras querian descubrir lo que los alumnos de L2 sabian acerca de la
distribucién de any en relacién con lo que se cubre en los libros de texto y lo que no.
Consiguieron a 97 alumnos adultos hablantes de arabe que aprendian inglés a quienes
categorizaron en tres niveles de competencia y les pidieron que valorasen una serie de
oraciones con usos gramaticales y no gramaticales de any. Para ver lo que estos alumnos
habian eludido de sus libros o en lo que sus profesores hubieran puesto énfasis o hubieran
afladido, también entrevistaron a los alumnos para averiguar qué recordaban sobre any de lo
que se les habia ensefiado. Los resultados confirmaron que no habia conocimiento de las
reglas o solamente conocian las reglas mas sencillas que les habian ensefiado.

Los resultados de la prueba de valoracién mostraron que los alumnos eran mejores a la hora
de juzgar los usos gramaticales y agramaticales de any basandose en lo que se les habia
ensefiado. Los alumnos también mostraron un erréneo exceso de generalizacidn de las reglas
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que se les habia ensefiado, incluso al haber mostrado en las entrevistas que desconocian estas
reglas, por ejemplo, se les habian ensefiado de manera explicita estas reglas, pero habian
empezado a usarlas de manera inconsciente. Pero lo que mas intrigd a Mardsen et al. fue que
los grupos de alumnos mas avanzados eran capaces de valorar de manera correcta la
gramaticalidad de lo que no se les habia ensefiado; esto es, también habian adquirido algunas
caracteristicas de any.

El estudio final, realizado por Roumyana Slabakova y Lydia White (2015), nos ofrece otro
ejemplo de lo atil que es examinar aquello que pensamos que es sencillo y aquello que
pensamos que es dificil. Su foco se centré en pronombres objeto plenos y reducidos, por
ejemplo, «him» vs «‘m» como en «/ saw him vs. | saw’m». Puede que asumamos que es mas
facil para los alumnos adquirir palabras como estas cuando se pronuncian de manera clara,
especialmente si estos son alumnos con niveles bajos de competencia cuyo input se da
principalmente de forma oral. El estudio de Slabakova y White sugiere que el caso es a la
inversa. Incluso si todas las lenguas tienen pronombres, y los alumnos pueden transferir
directamente su conocimiento de lo que es un pronombre de su lengua materna, los alumnos
con una competencia baja puede que tengan dificultades con el significado de estos
pronombres y si no pueden comprender este significado puede que no sea identificado por
los profesores y otras personas.

Estos resultados son muy interesantes cuando reflexionamos sobre nuestra practica en
términos de cdmo hablamos a los alumnos; la mayoria de nosotros no nos damos cuenta de
que las formas reducidas (en este estudio los pronombres objeto «him», «her» y «them» en
inglés) podrian ser mas sencillas de interpretar que las formas plenas. El estudio puede
apreciarse mejor si vemos el video de YouTube en el cual Slabakova describe el estudio. Este
incluye algo de terminologia con la cual puede que no esté familiarizado, asi que véalo las
veces que necesite. https://www.youtube.com/watch?v=yVwSIC 9mrA

Si desea conocer mas, piénsese unirse a esta nueva comunidad https://millnetwork.org/

Pruebas y evaluacion
Introduccidn y visién general

En los apartados previos de este capitulo, el foco ha estado en dos preguntas: écémo
adquieren los alumnos aquello que no se les ensena? y épor qué los alumnos no aprenden lo
que los profesores les ensefian? Ahora nos centraremos en una tercera pregunta: écomo
medimos lo que los alumnos han aprendido de una manera veraz y fiable?

Empezaremos definiendo algunos términos principales. Entonces, nos iremos a otros asuntos
generales para después regresar a los alumnos LESLLA.

Las pruebas y la evaluacion reinen de una manera convincente las diferentes ideas de las que
hemos tratado previamente.


https://www.youtube.com/watch?v=yVwSIC_9mrA
https://millnetwork.org/
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Definiciones: veracidad y validez

La veracidad hace referencia a la consistencia de si la prueba o la herramienta de evaluacién
mide ciertas habilidades o conocimientos de la misma manera cada vez que se usa. La validez
se refiere a si la prueba o la herramienta de evaluacion mide aquello que dice medir.

Tres factores principales pueden perjudicar la validez: «fracasar al medir adecuadamente lo
que deberia medirse, medir algo que no deberia medirse y usar una prueba de una manera
[erréonea o diferente]» (Koretz 2008: 220).

La veracidad y la validez son igual de importantes cuando medimos las habilidades y el
conocimiento de los alumnos adultos con poca instruccién formal. De hecho, estos dos
constructos son incluso mas importantes porque los alumnos no tienen o tienen una limitada
experiencia previa con este tipo de pruebas y evaluaciones que son corrientes en los paises a
los que llegan. Ademas, las pruebas y las herramientas de evaluacién que asumen la
alfabetizacidon no serdan medidas validas de sus habilidades y conocimientos. Hablaremos
sobre esto en mas profundidad en los préximos apartados.

Definiciones: pruebas y evaluacion

Las pruebas (testing) hacen referencia a los exdmenes que se usan para medir el conocimiento
y las habilidades de la persona que hace la prueba en un determinado momento. Los ejemplos
van desde puestos institucionales y exdmenes finales hasta pruebas estandarizadas, referidas
a la norma, y de discriminar items como los examenes de inglés como segunda lengua, como
el TOEFL, el IELTS o los de Cambridge. Referidos a la norma hace referencia a la validez y
veracidad para medir una serie de conocimientos y habilidades expresadas por el alumno en
muestras orales y escritas.

La distincidn entre pruebas y evaluacién es importante porque las pruebas parecen ser una
medida menos valida de lo que sus alumnos son capaces de hacer en una evaluacion.

Un ejemplo del programa de Estados Unidos

Una panoramica del sistema de un instituto comunitario en una ciudad grande de los Estados
Unidos de hace una década muestra un cuerpo de estudiantes con un 58% de residentes
permanentes; un 18% de poseedores de visado; un 15% de ciudadanos naturalizados; un 8%
de poseedores de visado visitantes o no inmigrantes; y un 2% de refugiados. El programa de
inglés como segunda lengua contaba con alumnos con una variedad de antecedentes
académicos y de aprendizaje de idiomas quienes (1) habian completado la educacidn
secundaria en su pais de origen; (2) habian completado los estudios de secundaria en los
Estados Unidos como inmigrantes y (3) cuya educacion secundaria no se completd debido a
circunstancias que tuvieron como resultado la emigracion. La admisién para el sistema del
instituto requeria que los hablantes no nativos de inglés obtuvieran ciertos resultados en la
Prueba de Aptitud Académica (Scholastic Aptitude Test o SAT) del TOEFL. Para los solicitantes
que obtuvieran un nivel inferior en la parte verbal de esta prueba, era necesario realizar una
prueba interna de lectura y de escritura. Si el solicitante necesitaba tomar clases de inglés
como segunda lengua, la progresion de un nivel a otro era una evaluacion interna del
programa de una muestra escrita y una prueba de lectura.

El caso del ESOL (inglés para hablantes de otras lenguas) en el Reino Unido
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En el Reino Unido hay unas pruebas extendidas, rigurosas y multinivel para los adultos que no
van a la universidad. Pero los adultos inmigrantes sin alfabetizar en su lengua materna y/o sin
formaciéon han sido ignorados durante mucho tiempo. Asi, mientras que hay pruebas
estandarizadas para niveles un poco por encima del nivel A1 de Marco Comun Europeo de
Referencia y niveles superiores, no hay pruebas que midan las habilidades y el conocimiento
de aquellos que estan por debajo de ese nivel. Jane Allemano en su presentacion sobre LESLLA
hablo sobre tres tipos de alumnos que se encuentran en el nivel mas bajo de competencia de
inglés para hablantes de otras lenguas (puede encontrar el articulo en: http://apples.jyu.fi/)

Alumnos bien formados, altamente alfabetizados con experiencia en una lengua que usa el
alfabeto romano.

Alumnos bien formados, altamente alfabetizados con experiencia en una lengua que usa una
grafia diferente a la del alfabeto romano.

Alumnos con poca o nula escolarizacién y sin experiencia en otra lengua.

Aunque los dos primeros grupos son considerados principiantes en una L2, ambos tienen
habilidades de alfabetizacion a las que recurrir cuando aprenden una segunda lengua. El tercer
grupo no solo tiene nulas o limitadas habilidades de alfabetizacién en su lengua materna, sino
que también puede que tengan problemas con la idea de que «la grafia transmite el
significado» (DfES 2001:70). Sin embargo, los alumnos de estos tres grupos se evallan
siguiendo los mismos estandares. Como se puede deducir facilmente, los alumnos de los dos
primeros grupos lo hardn bien y aumentardn la puntuacion media en estas pruebas. Aquellos
alumnos del tercer grupo que tienen habilidades limitadas en su lengua materna y en su
segunda lengua les resulta dificil alcanzar esos estandares.

Ademads, hay factores relacionados con el contexto y con la persona que realiza la prueba que
pueden tener un impacto en su actuacién. El proceso de desarrollo de la prueba «deberia
comenzar por una clara definicion de la poblacion que va a realizar la prueba en términos de
estas tres caracteristicas (fisicas, psicolégicas y de la experiencia)» en las que dentro de las
psicoldgicas encontramos el procesamiento cognitivo que se necesita para una realizacion
satisfactoria de la prueba (O’Sullivan 2014: 262).

Pruebas y evaluacion de la comprension vs. la produccion

éQué estamos realmente evaluando? Los hallazgos de los que se hablaron en los apartados
precedentes estaban basados en la produccién de los alumnos. Pero si solo evaluamos la
produccidn, éno nos estamos olvidando de algo? Sabemos de la significativa investigacion
sobre los nifios que adquieren su primera lengua y también de la investigacion sobre la
adquisicion de una segunda lengua que la comprension es anterior a la produccion.

Los bebés producen sus primeras palabras individuales reconocibles entre los 10 y los 12
meses. Estos comprenden las palabras varios meses antes. También tenemos pruebas de que
la comprension precede a la produccion en los estudios sobre la primera exposicion de los
adultos. Estos estudios muestran que los adultos son en realidad bastante parecidos a los
nifios en su habilidad de comprender las cosas de lo que llamamos el torrente del discurso.
Esto indica que en una segunda lengua nuestra comprension auditiva puede ser bastante
mejor que nuestra produccidn. Lo mismo puede aplicarse a los alumnos LESLLA.

Reflexiones sobre la investigacidn acerca de la adquisicion de segundas lenguas


http://apples.jyu.fi/)
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Las investigadoras Anne Vainikka y Martha Young-Scholten junto con el profesor Colleen ljuin
(2005) aplicaron la Gramatica Organica para ver cédmo les iba al medir el progreso
morfosintactico de los alumnos de un programa de inglés como L2 en los Estados Unidos que
se describié anteriormente. Comenzaron criticando los términos que se usaban en la
evaluacidn siendo estos subjetivos y relativos; por ejemplo, palabras como «adecuadamente»
o «intermedio» y «competente» hacen referencia a las ideas del evaluador de lo que es
inadecuado, intermedio, sencillo o inaceptable. Los resultados mostraron que al aplicar los
criterios morfosintdcticos de la Gramatica Organica se colocaba a los alumnos en los niveles
adecuados del programa. Y lo que es mas importante, los criterios identificaron a los alumnos
que habian sido colocados de manera errénea en un nivel demasiado alto del programa y
estaban teniendo dificultades.

Otros investigadores que han trabajado con inmigrantes adultos han desarrollado una
evaluacion del alumno basada en sus ideas, por ejemplo, Manfred Pienemann (1988; 2001)
ha desarrollado una herramienta llamada «La Elaboracion Rapida de Perfiles» (Rapid
profiling). Usar La Elaboracion Rapida de Perfiles requiere entrenamiento en trabajar con
muestras orales de discursos espontaneos necesarias para esta evaluacion.

Adquisicion y Evaluacidon de la Morfosintaxis

Implicaciones de la investigacion sobre la morfosintaxis de la L2 para trabajar con alumnos
LESLLA

Este capitulo ha presentado tanto la historia como la investigacion mas reciente sobre la
adquisicion de la morfosintaxis por parte de alumnos adultos de segundas lenguas. Esto ha
incluido una discusién acerca del papel de la memorizacion del alumno de expresiones con
mas de una palabra y el papel de la enseifanza explicita de normas. También le hemos
permitido discutir sobre uno de los aspectos mds importantes a la hora de trabajar con
alumnos adultos de segundas lenguas con poca o nula formacidn: la realizacién de pruebasy
la evaluacion. Esperamos que la investigacion que le hemos presentado le haya animado a
pensar sobre el importante potencial de sus alumnos. Con todo, esperamos haberle ofrecido
el suficiente apoyo en lo relacionado con estas ideas para llevar a cabo su trabajo con los
alumnos. Si no lo hemos conseguido, aqui van algunas conclusiones finales.

Input

Independientemente de su opinién sobre cdmo tiene lugar realmente la adquisicion, es un
hecho que el alumno de L2 necesita input y en bastante cantidad. Algunos criticos de las ideas
expuestas por Chomsky acerca de la predisposicion innata de los humanos para el lenguaje
llegan a la errénea conclusidn de que los lingliistas generativistas no estan interesados en el
input. Chomsky (2005) reafirma que la experiencia linglistica es uno de los tres componentes
que estdn implicados en nuestra adquisicién de lenguas:

Dotacion genética para el lenguaje

Experiencia linglistica (=exposicién a la lengua);

Principios de andlisis de datos (del input) y la computacién eficiente (no especifico de la
facultad del lenguaje)

Ruta, ritmo y la situacion final
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Volvamos a la ruta, el ritmo y la situacidn final y reconsideremos las décadas en las que hemos
tenido evidencias de que la ruta de adquisiciéon de los alumnos es insensible a las influencias
externas como la memorizacidén de expresiones con mas de una palabra o la aplicacién de
reglas aprendidas en el aula. El ritmo y la situacion final pueden, sin embargo, estar sujetos a
las influencias externas. El ritmo puede acelerarse por un aumento de la exposicién a la lengua
meta, y un ritmo acelerado significa que el alumno sera capaz de alcanzar una situacion final
mas avanzada, por ejemplo, cuando su morfosintaxis se estabiliza. Tener el input necesario
puede tener un mayor efecto en los principiantes. Los investigadores sobre LESLLA han
mostrado que la intensidad del input es mas importante que la cantidad; véase, por ejemplo.
Condelli et al. 2003. Esto es, un alumno que esta expuesto a la lengua meta durante 20 horas
a la semana durante mas de 10 semanas estard mas adelantado que un alumno expuesto a la
lengua meta durante 5 horas a la semana durante 40 semanas.

Reconsideremos de nuevo brevemente el factor edad. Un estudio ya antiguo, pero todavia
importante, realizado por Snow & Hoefnagel-H6hle (1978) sobre nifios, adolescentes y adultos
que aprendian holandés en los Paises Bajos y analizados durante un afio mostré que los
adolescentes y los adultos fueron mas rédpidos que los nifios. Los investigadores continuaron
analizando a alguno de ellos y observaron que los nifios fueron a la larga mejores que los
alumnos mas mayores en su pronunciacién del holandés. Podria haber diferentes razones para
esto, pero el mensaje final que podemos extraer es que, con una exposicion suficiente, los
alumnos que han pasado la pubertad pueden alcanzar niveles mas altos de competencia
linguistica en una L2.

Conseguir una exposicion suficiente puede ser complicado para todos los alumnos mas
mayores. Cuanta mayor libertad tenemos para organizar nuestras vidas, mas facil es
adherirnos a nuestros enclaves éticos seamos profesores de inglés en Japdn o refugiados en
Italia. Esto se debe a que, como adultos, hay pocas cosas que nos empujen a situaciones en
las que estemos inmersos en una segunda lengua. Los nifos deben acudir a la escuela,
sentarse en sitios asignados y es posible que sus padres les hagan implicarse en una serie de
actividades que les pongan en situaciones con nifios que todavia no conocen.
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