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PROLOGO A LA VERSION EN ESPANOL

Esta publicacién es la versidn en espafiol de una obra en francés
impulsada por la asociacién internacional ADEB (Association
pour le développement de I'enseignement bi-plurilingue) con el
proposito de brindar herramientas conceptuales y metodolégicas
para la actuacion de profesores/as de disciplinas no lingtiisticas
(DNL) en modalidades de ensefianza bi-plurilingiies. Tradicio-
nalmente el principal destinatario de obras sobre bi-plurilingtiis-
mo son los y las docentes de lenguas extranjeras y segundas.
Esto se debe, en parte, a que tanto las practicas como las inves-
tigaciones en enseianza bi-plurilingiie son objetos de atencién
de linglistas aplicados/as interesados/as en los aprendizajes lin-
gliisticos. A esto se suma la escasa investigacién interdisciplinaria
entre expertos/as en lenguaje y expertos/as en otras areas dis-
ciplinares, derivada de una concepcién, ain muy extendida, que
tiende a considerar los aprendizajes lingtiisticos desvinculados de
los aprendizajes de otros saberes. De alli que cuando se habla de
plurilingiiismo en educacion, pocas veces se contempla la figuray
el rol del profesor o de la profesora de otras asignaturas que de-
cide abordar, parcial o totalmente, temas curriculares a través de
lenguas no maternas. En este sentido, esta obra constituye una



novedad y viene a dar respuesta a necesidades formativas con-
cretas evidenciadas en los debates crecientes en torno a las prac-
ticas de ensefianza bi-plurilingles.

En el contexto argentino y latinoamericano, la ensefianza
bi-plurilinglie estd enmarcada en proyectos socio-politicos que
involucran lenguas extranjeras, regionales, de sefas y autéctonas
y atienden distintos objetos y finalidades (preservacion, revitali-
zacion, alfabetizacion, bilingiiismo regional, internacionalizacién,
incentivo de la formacion plurilingtie, entre otros). En dichos pro-
yectos, la practica del o de la docente de DNL es heterogénea
en sus funciones, estatus, modalidades y condiciones de trabajo
y estd poco explorada y teorizada. ;Cuéles son los perfiles y las
funciones de los y las docentes de DNL en modelos educativos
bi-plurilingties? ;Cudl es el rol del discurso en la construccién de
saberes disciplinares? ;Qué factores intervienen en los usos de
las lenguas de las disciplinas? ¢Cémo gestionar el contacto de
lenguas?, ;Qué formatos pedagdgicos y formas de colaboracién
son posibles? ;Cudles son los dilemas de la formacién de docen-
tes de DNL?

A través de trece modulos tematicos y con un lenguaje claro y
comprensible para quienes no son expertos/as en problematicas
del lenguaje, esta obra ofrece pistas para dichos interrogantes.
La dimensidn discursiva y las practicas comunicativas de las dis-
ciplinas escolares, los desafios culturales y epistemolégicos invo-
lucrados en la ensefianza de una asignatura en modo bi-plurilin-
glie, las alternancias de lenguas en tanto practicas pedagdgicas,
las politicas institucionales y de organizacién del cuerpo docente
y las caracteristicas de una formacion especifica para docentes



de DNL conforman los principales temas de esta obra colectiva
escrita por especialistas europeos/as de amplia trayectoria en el
ambito de la didactica del plurilingliismo. La idea de que la edu-
cacién lingtiistica no es patrimonio exclusivo de los y las docentes
de idiomas sino una preocupacién compartida es la premisa cen-
tral que sobrevuela las reflexiones en los distintos médulos.

Importa sefalar que esta publicacién en espafiol forma parte
de un proyecto editorial que cuenta con la participacién de miem-
bros del equipo editorial de la Facultad de Lenguas de la Univer-
sidad Nacional de Cérdoba, de integrantes de la catedra de Tra-
duccién Cientifica de la seccion Francés y de investigadoras del
equipo de investigacion sobre plurilingiiismo y educacién de dicha
facultad. En el marco de este proyecto, las tareas de traduccién y
revision conceptual implicaron decisiones de formulacién y adap-
taciones pensadas para el contexto argentino tales como las de-
nominaciones de publicaciones cientificas, las referencias a reali-
dades educativas (niveles de ensefianza, instrumentos de politicas
lingliisticas, etc.) y la presentacién de ejemplos adecuados al con-
texto argentino. Se optd, ademas, por el uso de formas inclusivas
del lenguaje, asi como por el desdoblamiento gramatical en lugar
del masculino genérico en los casos en los que resultd necesario.

Entendemos que esta obra es un punto de partida y un instru-
mento valioso para acciones de divulgacién y de formacién que
tienen como eje el didlogo interdisciplinar y como desafio el inte-
rés de construir en comunidad una educacién articulada.

Ana Cecilia Pérez
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INTRODUCCION

Este libro se centra, sin duda alguna, en el estatus particular
de las y los docentes de disciplinas escolares como Matemati-
ca, Biologia, Historia, Artes Plasticas, entre otras, quienes, en
las secciones bilingties, tanto en Francia como en el extranjero,
ensefnan sus disciplinas en dos idiomas diferentes. Estas disci-
plinas se conocen cominmente con el nombre de “disciplinas
no lingtisticas” (DNL). Esta designacién genera controversias,
aunque la utilizaremos en este escrito a falta de otra mejor.
Este libro, concebido por la Association pour le Développe-
ment de I'Enseignement Bi/plurilingue [Asociacién para el de-
sarrollo de la ensefianza bi/plurilinglie (ADEB)], es fruto de un
trabajo colectivo redactado por docentes que, desde hace tiem-
po, analizan el funcionamiento de estos dispositivos bilingles.
Llamaremos “ensefianza bilingiie” a la ensefianza que conjuga
dos lenguas de trabajo: por un lado, la lengua 1 (L1), que es la

1. La expresion “disciplina no lingiiistica” o DNL, aunque es practica y muy utilizada,
nos parece totalmente inadecuada, pues en la escuela no existen disciplinas que no sean
lingliisticas; todas las asignaturas se ensefian en una lengua e incluso, muchas veces, en
variantes especificas y originales de esa lengua. Por ello, serfa mis adecuado hablar de
“disciplinas designadas como no lingiiisticas” o DdNL.
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lengua oficial o dominante de escolarizacién, y, por otro lado,
la lengua 2 (L2), que puede ser regional o extranjera. Ambas
lenguas se utilizan de manera equilibrada, en funcién de moda-
lidades siempre variadas.

La publicacién, que estd centrada en la funcién, las especifi-
cidades linglisticas, las estrategias didacticas particulares y la
formacion de los/las docentes de DNL, nos parece necesaria en
la medida en que, en los dispositivos bilingties, el profesorado
de L2 a menudo recibe formaciones especificas y tiene a dispo-
sicion numerosas publicaciones de referencia, mientras que el
profesorado de DNL, que ensefa parcialmente su disciplina en
L2, por lo general no dispone de ayudas didacticas ni de for-
maciones especificas, y las obras pedagdgicas pertinentes son
realmente escasas. A pesar de esto, sin profesoras/es de DNL,
la ensenanza bilinglie no existiria. Este perfil docente es la base
del dispositivo y representa la gran —tal vez, la Ginica— especi-
ficidad de este tipo de ensefanza.

Las observaciones y evaluaciones muestran que la ensefan-
za impartida en L2 permite mejorar considerablemente el ren-
dimiento en el aprendizaje de dicha lengua por parte del alum-
nado, puesto que los programas escolares posibilitan su empleo
inmediato de manera natural y cotidiana. Al utilizar la L2 en
asignaturas como Fisica, Biologia, MUsica o Matematica, por
ejemplo, el/la profesor/a de DNL genera una plusvalia lingtiisti-
ca en esa L2 al otorgarle un caracter concreto, un sentido, y al ge-
nerar frente a esa lengua una motivacién y un interés particular.

11



El eje central de este documento gira en torno a ese objetivo,
es decir, a la idea que la ensefianza bilinglie debe ser provechosa
tanto para el profesorado de DNL como para el alumnado de
las disciplinas involucradas.

El profesorado bilingiie de DNL es un nuevo tipo de profe-
sorado; incluso, podriamos decir que ejerce un nuevo trabajo,
pues ensefa una parte de su disciplina en una lengua que, por
lo general, no es su lengua materna, no es la lengua materna de
su alumnado y tampoco es la lengua principal de escolarizacién
del pais donde ejerce. Todavia hoy, este tipo de profesor/a es
considerado/a “una especie rara”, por lo menos en el seno de los
sistemas educativos de paises con escolarizacion obligatoria, y
su estatus institucional no esta bien definido.

Si bien en algunos lugares se intenta establecer ciertas nor-
mas de contratacién, a menudo esta se sigue realizando de ma-
nera aleatoria en funcién de criterios propios de cada contexto.

La primera razén de esta indefinicién caracteristica del esta-
tus del profesorado de DNL es, seguramente, que los sistemas
educativos centralizados consideran que no es urgente contra-
tar docentes de “disciplinas no linglisticas” bilingiies o direc-
tamente se resisten a hacerlo. Pero la causa principal también
podria ser otra: ain no se sabe muy bien qué debe hacer este/a
nuevo/a docente ni tampoco como debe hacerlo, es decir que
sus funciones no estan definidas de manera clara. Este/a profe-
sor/a fue “inventado/a”/"invitado/a” y puesto/a en su lugar con
el objetivo de mejorar el rendimiento durante el aprendizaje de
lenguas extranjeras. Por ello, a menudo se cree que su trabajo

12



es reforzar la tarea del/la profesor/a de lenguas, e incluso llega a
ser percibido como un/a docente complementario/a, como una
ayuda destinada a remediar las carencias de los sistemas educa-
tivos en materia de ensefianza de lenguas extranjeras.

Sin embargo, su rol es mucho més importante, puesto que
las observaciones y evaluaciones realizadas en contextos muy
variados muestran que, en efecto, mas alld de los beneficios lin-
gliisticos reconocidos, hay beneficios cognitivos, generales y es-
pecificos para las disciplinas involucradas, que se suman de ma-
nera evidente a los beneficios de la L2. Para que esto suceda, se
debe respetar una serie de condiciones, es decir, se debe traba-
jar en la identificacién de estrategias didacticas que posibiliten
estos beneficios y, de manera correlativa, en la implementacién
de las formaciones requeridas.

En consecuencia, el estatus del/de la docente de DNL es
impreciso, ambiguo, ocasional, precario, poco satisfactorio; por
este motivo, y dado que las secciones bilinglies y plurilingiies
estan en pleno desarrollo debido a la globalizacién, nos parecié
urgente esclarecer la problematica general de las funciones y di-
décticas especificas del/de la profesor/a de DNL de las seccio-
nes bilingles.

No hay que olvidar que este/a docente tan particular es,
ante todo, docente de una asignatura escolar y que el hecho
de ensefar en dos lenguas no lo/la debe desviar de su objetivo
principal, que consiste en ayudar al alumnado a apropiarse de
los conocimientos y conceptos fundamentales de dicha discipli-
na, a través de su ensenanza; por el contrario, debe poner en

13



juego toda su capacidad para que esta peculiaridad de trabajar
en clases con dos idiomas sea un beneficio cognitivo importan-
te para el/la alumno/a y un “plus” epistemoldgico para la disci-
plina. El profesorado de DNL sabe que esta manera de trabajar
mejora el aprendizaje de la L2, y eso estd muy bien, pero debe
quedar claro que el aprendizaje de la disciplina debe primar por
sobre el beneficio lingtiistico.

Nuestros propoésitos se han centrado en la educacién obliga-
toria, primaria y secundaria —la ensefanza superior podria ser
objeto de un trabajo posterior—; por ello, analizaremos todos
los dispositivos de ensefianza bilinglie, cuyas denominaciones,
como es sabido, son muy variadas>.

De manera un tanto esquematica, podemos categorizar las
practicas actuales del profesorado de DNL segtn las siguientes
formulas:

1. El/la profesor/a imparte en L2 la clase que habitualmente
dictarfa en L1, es decir, traduce su clase de L1 en L2. Variante

2. Es sabido que estos dispositivos pueden implementarse en varios niveles educativos,
segln diversas modalidades y que, ademas, tienen diversas denominaciones. De alli que,
en Francia, se hable de “secciones bilingiies francés-lengua regional” en los niveles prima-
rio y secundario, de “secciones europeas u orientales” en el nivel secundario, de “seccio-
nes internacionales”, de “secciones EMILE” e incluso, fuera de Francia, de “secciones bi-
lingies francéfonas”, de “escuelas europeas”, de “secciones CLIL", etc. Mas alld de todas
estas variantes y denominaciones, hay un factor comun a todos estos dispositivos educa-
tivos: en todas estas estructuras, la ensefanza se imparte en dos idiomas, es decir que las
clases de una o varias disciplinas designadas como no lingiiisticas —como Matemdtica,
Historia, Biologia, Musica, etc.— son dictadas parcial o totalmente en dos lenguas, segtn
diversas modalidades.

14



posible: dicta su clase en L1y, luego, la repite total o parcial-

mente en L2.

2. El/la profesor/a imparte su clase habitual en L1y, regular-

mente, ofrece una clase suplementaria sobre el mismo tema,

pero con contenido diferente, dictada en L2.

3. El/la profesor/a concibe un curso original que articule los

contenidos, las metodologias y las lenguas. Estamos aqui

en presencia de una ensefanza “integrada”, que presenta
dos variantes esenciales: a) las instancias oficiales elaboran

el programa de los cursos con anticipacién, con tematicas y

contenidos originales, o bien, lo mas frecuente, b) el/la do-

cente toma como programa de trabajo el curriculo oficial/
nacional y, para cada tema, prevé complementos, explicacio-
nes, aperturas, etcétera.

En mayor o menor medida, en funcién de las caracteristicas
profesionales de los/las docentes, todas estas férmulas pueden
ofrecer resultados positivos en torno al aprendizaje de la L2; sin
embargo, es evidente que solo las dos Gltimas pueden aportar
un beneficio cognitivo para la disciplina. El mayor inconvenien-
te de la segunda férmula es que necesita mas tiempo para su
puesta en practica y, ademds, es mas cuantitativa que cualita-
tiva en lo que a beneficios respecta: si bien agrega contenido
(aunque de manera diferida), queda la duda sobre si realmente
permite profundizar los conceptos.

A nuestro parecer, la tercera férmula parece ser la que mejor
responde a la definicién de ensenanza bilinglie, entendida como
un dispositivo que no se reduciria solamente a la suma de dos

15



ensefanzas monolingties; es la mas fecunda a nivel cognitivo vy,
probablemente, la més realista a nivel institucional. En este do-
cumento, intentaremos definir algunos principios didécticos de
esta férmula, a partir de la cual trataremos de determinar las
caracteristicas especificas del profesorado de DNL.

Para tratar de responder lo mejor posible a las preguntas tan
diversas que se plantean los/las profesores/as de DNL, en esta
publicacion optamos por una organizacién en “mdédulos”. Cada
modulo fue redactado por un miembro de nuestro grupo, es-
pecializado en la tematica abordada, y puede leerse de manera
independiente. Si bien esto podria generar algunas superposi-
ciones y repeticiones en cuanto al contenido, la coordinacién
general espera haber sorteado este escollo y brindado coheren-
cia al conjunto.

Para comenzar, pensamos que seria bueno enumerar bre-
vemente algunas preguntas que a menudo se plantean los/las
docentes de DNL y, luego, esbozar algunas respuestas que re-
miten a los médulos especificos donde se exploran estos temas.

Seguidamente, y después de exponer tres principios cuya
explicitacién nos parece importante en la medida que represen-
tan las hipétesis subyacentes al conjunto de nuestros objetivos,
ofrecemos trece médulos que abarcan y desglosan la problema-
tica en su totalidad. Sabemos que esta divisién puede parecer
arbitraria, por lo que previmos remisiones e interacciones entre
dichos médulos.

16



Finalmente, ofrecemos una bibliografia general breve; luego,
en el sitio de la ADEB sera posible encontrar referencias més
precisas sobre cada apartado.

Jean Duverger

17



ALGUNAS PREGUNTAS Y RESPUESTAS

En este modulo, presentamos algunas preguntas que pueden
hacerse los/las docentes de DNL en las clases bilinges.

Si mi materia se ensefa parcialmente en L2, ;de qué manera
se vera afectado el aprendizaje disciplinar del alumnado?

El alumnado deberia poder aprender mas facilmente y mejor si
los contenidos se abordan y se analizan desde varios enfoques
—lingtiisticos y metodoldgicos (cf. médulo 9) e incluso cultura-
les (cf. médulo 4)—, siempre y cuando se logre establecer una
relacion entre dichos enfoques (cf. médulos 7, 8).

Si mi materia se enseina parcialmente en L2, jse vera afectado
el programa de dicha materia?, ; podré desarrollarlo por com-
pleto y sin retrasos?, ;cémo respeto el programa propuesto
por los manuales de L2?

La enseianza bilinglie no debe retrasar el desarrollo de ningln
programa, puesto que lo que se trabaja en L2 no debe repetirse
en L1, y viceversa. Cabe recordar que la ensefanza bilingiie no
es la suma de dos ensefianzas monolingties, sino la aplicacion
de didécticas especificas basadas en la alternancia de lenguas
(cf. médulos 7, 8). Por ello, en las secciones bilingties, los pro-

18



gramas deberan definirse cuidadosamente al comienzo del afio

y teniendo siempre en consideracién las evaluaciones finales
(cf. médulo 5).

¢Hay materias que son mas adecuadas que otras para trabajar
en las secciones bilingiies?

No, todas las materias se pueden ensefnar y aprender en las dos
lenguas. Esto trae aparejados beneficios cognitivos para la disci-
plina (cf. mas abajo), pero, también, beneficios lingtiisticos muy
interesantes para la L2, ya que los registros de lengua se am-
plian considerablemente (cf. médulos 1, 2).

¢Es necesario introducir de forma temprana la enseiianza bilingiie?

Es interesante comenzar con la formacién en L2 desde el nivel
inicial, principalmente por los beneficios linglisticos; sin embar-
go, al tratarse de la ensefanza/aprendizaje de las DNL, se pue-
de comenzar mas adelante sin inconvenientes.

¢Cémo puedo saber si mi nivel en L2 es suficiente?

Es evidente que se requiere contar con un nivel minimo de com-
petencia en la L2 para ensefar parcialmente en esa L2; sin em-
bargo, insistimos en el uso del adverbio “parcialmente”: segtin
nuestro punto de vista, no se trata de dictar clases completas
en L2 (c¢f. mddulos 7, 8), sino que L1y L2 se alternan en la clase
segln las secuencias (cf. médulo 7, alternancia secuencial).

Por otro lado, y haciendo referencia a las categorias del Marco
Comn Europeo de Referencia para las lenguas (MCER), resulta

19



claro que, aunque las competencias en comprensién escrita del/
la profesor/a de DNL deben ser excelentes para comprender
perfectamente lo que expresan los manuales en L2, las compe-
tencias en la oralidad pueden ser menores. Segln sus compe-
tencias, el/la profesor/a implementara las formas de comunica-
cion apropiadas (cf. médulo 3).

Es importante aclarar que las dos lenguas estaran oficial-
mente presentes de forma paralela y que una puede reforzar la
otra (cf. médulo 7, microalternancia).

¢ Coémo incorporo la especificidad de la L2 en mi disciplina (léxico,
formas sintacticas)?

El/la docente de DNL debe trabajar las caracteristicas léxicas y
sintacticas de la L2 en su disciplina (cf. médulo 2); desde esta
perspectiva, es necesario trabajar en colaboracién con el/la do-
cente de L2 (cf. mddulo 10).

¢Qué nivel de L2 debe tener un/a alumno/a para integrar una
seccion bilingiie?; jno quedaria reducida a una seccién para
“buenos/as alumnos/as”?

Una lengua se aprende con el uso; de alli la creacién y el éxito
de las secciones bilingties. Resulta claro, entonces, que no debe
darse por sentado que, para empezar a aprender contenidos en
L2, hay que dominar perfectamente esa lengua. En este sentido,
deben alternarse juiciosamente los modos de comunicacién en
clase (cf. médulo 3), reformulando siempre que sea necesario
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y ofreciendo informaciones de manera progresiva y dosificada
(cf. médulo 6).

La ensenanza bilinglie no es solo para los/las “buenos/as
estudiantes”; de hecho, un gran porcentaje de estudiantes de
todo el mundo son bi/plurilingles.

¢Puedo usar la L1 durante una clase prevista en L2? En caso de
que pueda, jcémo procedo?, ;como articulo ambas lenguas?
iClaro que si! La clase bilinglie debe ser... jbilingiie! En estos ca-
sos, es necesaria una didéctica de alternancia de lenguas. Con-
viene aprender a gestionar esta alternancia preparando clases
constituidas por secuencias en L2 o en L1. Estas alternancias
secuenciales se adaptaran segtn los temas y el nivel de L2 del
estudiantado. No hay que dudar en usar tantas microalternan-
cias como sea necesario si esto facilita la comprensién y la co-
municacion (cf. modulos 7, 8).

¢Existen didacticas y estrategias especificas para estos dispo-
sitivos bilingiies?

Si, en estos dispositivos se implementan didacticas que apli-
can las alternancias de cédigo (cf. médulos 7, 8), pero también
estrategias pedagogicas especificamente adaptadas; por ejem-
plo, aquellas aplicadas a pedagogias de proyectos bilingiies
(cf. médulo 11).
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¢Qué recursos pedagdgicos especificos se utilizan?

Los recursos pedagdgicos para los dispositivos bilinglies se van
creando segun las necesidades, ya que cada situacion es parti-
cular segin las tematicas, las lenguas en contacto, los niveles,
las culturas pedagdgicas, etcétera. Sin embargo, tanto para los
contenidos como para las metodologias, existen recursos Utiles
que es bueno conocer (cf. médulo 12).

¢Qué relacién se establece entre el/la docente de DNLy el/la
docente de L2?

En estos dispositivos, la colaboracién entre docentes es capital,
sobre todo para la preparacién de clases y evaluaciones; tam-
bién, aunque sea de manera excepcional, es posible en algin
momento dictar una clase de manera conjunta (cf. médulo 10).

¢Coémo puede un/a docente formarse y perfeccionarse para
realizar este trabajo?

Lamentablemente, existen pocas formaciones especificas para
el profesorado de DNL, por lo que es indispensable desarrollar-
las. A pesar de esto, existen recursos, que es necesario apren-
der a utilizar (cf. médulo 13).

Jean Duverger
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PRINCIPIOS

Creimos til y honesto expresar, de manera
anticipada y clara, algunos principios que atraviesan
todo nuestro escrito. Enunciaremos solo tres de
ellos, que consideramos esenciales para comprender
nuestra visién con respecto a la posicién y el rol del
docente de DNL en la ensefianza bilingtie; estos
principios reflejan nuestras hipétesis de trabajo.



Principio 1
La ensenanza bilingiie debe beneficiar a las asignaturas

Paralelamente a los beneficios lingtiisticos respecto de la L2, la
ensenanza bilinglie también debe permitir mejorar en los estu-
diantes la capacidad de aprendizaje de contenidos disciplinares
ensefnados parcialmente en esa L2.

El dispositivo escolar de ensefanza bilingiie, caracterizado
fundamentalmente por el dictado de ciertas asignaturas en dos
idiomas, fue probablemente inventado (o, al menos, desarrolla-
do y popularizado) por profesores de lengua que lamentaban el
"rendimiento", segtin ellos, deficiente en las clases tradicionales
de lengua extranjera, aun cuando se llevaran a cabo en éptimas
condiciones, es decir, de manera activa y motivadora. Por lo
tanto, inicialmente se apuntaba solo a un beneficio lingiiistico.

De este modo, varios paises introdujeron una forma parti-
cular de estos dispositivos en sus sistemas educativos, con el
objetivo de mejorar el aprendizaje de idiomas por parte de los
estudiantes. Aun cuando las denominaciones varian —"seccio-
nes bilinglies", "secciones europeas u orientales", "secciones
internacionales", programas CLIL> y EMILE4—, la idea central
contintia siendo mejorar el desempeno cualitativo y cuantita-

3. Contents and Language Integrated Learning [Aprendizaje integrado de contenidos
y lengua extranjera (AICLE)]

4. Enseignement d'une matiére intégré a une langueé trangeére [Ensefanza de una ma-
teria integrada a la lengua extranjera]
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tivo de la lengua meta, gracias a su uso para ensefar total o
parcialmente asignaturas del plan de estudios, como Historia,
Biologia, Matemdticas, entre otras.

Se han llevado a cabo cientos de investigaciones y evalua-
ciones sobre este tipo de ensefanza —principalmente en Cana-
d4, donde los dispositivos de inmersién total o parcial en L2
se implementaron a partir de los afios 1970— y se ha logrado
evaluar los resultados de estos dispositivos a nivel lingtiistico
—por ejemplo, en Europa del norte, central y del este y en Fran-
cia, particularmente en el caso de las secciones bilingties en el
par francés-lengua regional—. En todos los casos, se observan
mejoras constantes y regulares en el dominio de la L2 respec-
to de los grupos de control, aunque en grados variables segln
los contextos.

De esta manera, si bien el beneficio lingtiistico en los dispo-
sitivos bilinglies parece evidente gracias a la colaboracion de los
docentes de DNL, el principio que deseamos priorizar en esta
publicacion es que estos dispositivos también deben aportar
mejoras en la ensefanza/aprendizaje de las otras asignaturas
involucradas.

Es de lamentar que pocos estudios e investigaciones sobre la
ensenanza bilinglie se preocupan sobre los efectos del dispositivo
en el aprendizaje de la disciplina impartida parcial o totalmente
en L2. ;Qué sucede en el aprendizaje de estas otras asignaturas?
¢El dispositivo es beneficioso para su ensefanza/aprendizaje?
¢En qué? ;Como? O, por el contrario, ses perjudicial? ;Por qué?
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Ante todas estas preguntas, y por falta de investigaciones o
acciones especificas, solo podemos hacer referencia a un cierto
nimero de evaluaciones institucionales realizadas regularmen-
te en ciertos sistemas educativos.

De esta manera, en el sistema educativo francés, por ejem-
plo, las evaluaciones realizadas en el transcurso o al término del
nivel primario permiten vincular los resultados de alumnos es-
colarizados con dispositivos bilingties en el par francés-lengua
regional con aquellos estudiantes escolarizados Gnicamente
en francés. De manera general, los resultados en una materia
dictada también en L2 —por ejemplo, Matematica— son ligera-
mente superiores o, como minimo, estadisticamente idénticos
a los resultados de los estudiantes con una ensefanza mono-
linglie (cable aclarar que las evaluaciones se realizan en la L1,
en este caso, el francés). En Canadd, Espana, Italia, entre otros
paises, se han obtenido resultados de la misma naturaleza: en
las asignaturas impartidas parcialmente en L2, los estudiantes
de clases bilinglies obtienen resultados superiores o, al menos,
equivalentes a los de los estudiantes de los grupos de control
monolingties.

Se han propuesto numerosas hipdtesis para intentar inter-
pretar estos beneficios cognitivos; notamos con bastante fre-
cuencia que las capacidades de atencién, escucha y memoria
se ven mas reforzadas en los estudiantes bilingles, lo que se
traduce en un estado de alerta intelectual mayor, una creciente
flexibilidad cognitiva, un aumento de la sensibilidad, la creati-
vidad, la curiosidad, la motivacién e, incluso, del placer, lo que
resulta en una mayor actividad intelectual.
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Finalmente —y sin que se conozcan claramente las razones
de esto, puesto que es muy probable que interfieran varios pa-
rametros—, la adquisicién de saberes disciplinares en las sec-
ciones bilinglies nunca se sanciona realmente, aun cuando se
observe que los beneficios son realmente variables.

Es probable que esto haga referencia, en gran medida, a la
manera en que trabaja el profesor de DNL en clase. En la intro-
duccién de este libro, evocamos la existencia de tres tipos de
formulas que, ante la falta de investigaciones didacticas espe-
cificas sobre esta ensefanza en dos idiomas, cada profesor de
DNL adapta a su contexto lo mejor que puede.

Aqui postulamos como principio que, en los dispositivos
bilinglies, los conocimientos disciplinarios podrian ser consi-
derablemente mejorados, es decir, profundizados, ampliados,
siempre y cuando se identifiquen ciertos parametros y se esta-
blezcan ciertas reglas y requisitos para el trabajo en clase.

Este documento realiza algunos anélisis y ofrece propuestas
al respecto, pero también desea incitar a los profesores de DNL
y a las instituciones universitarias a que estudien detenidamente
este campo didactico tan poco explorado, en el marco de investi-
gaciones-acciones que retnan a profesores e investigadores.

Jean Duverger
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Principio 2
La particular importancia de lo escrito en la construccién de
conocimientos disciplinares

La lengua se manifiesta y se utiliza en sus dos formas, oral y
escrita, y ya no resulta necesario subrayar la importancia de lo
oral en la experiencia linglistica individual. Mediante el inter-
cambio oral con la familia y los companeros, y también median-
te los primeros contactos con los medios, los nifios adquieren el
dominio progresivo de la lengua; es también en el ambito oral
donde se opera la mayoria de los intercambios lingliisticos co-
tidianos. Este caracter primario de la experiencia oral de la len-
gua tiene su traduccion, ademds, en una serie de elecciones me-
todoldgicas para el aprendizaje de lenguas extranjeras, primero
en la oralidad, con el aprendizaje de la pronunciacién a través de
pequenos didlogos, y, luego, en la escritura.

Sin embargo, el descubrimiento de lo escrito por parte del/
de la niflo/a constituye un momento importante en su trayecto
de apropiacién de la lengua. El/la nifio/a aprenderd, al mismo
tiempo, a conocer los constituyentes del cédigo escrito, me-
diante la relacién sonido-grafia para las lenguas de escritura
alfabética o sildbica, o grafia-sonido en aquellas de escritura
logogréafica, asi como también las formas propias del lenguaje
escrito, ya que la comunicacién no se organiza de la misma ma-
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nera en un ambito o en otro —segtn las maneras de dirigirse a
quien lee, la eleccién del formato, etc.

De este modo, si bien es posible plantear que, de manera ge-
neral, lo oral precede lo escrito, resulta conveniente sefialar que,
en el universo de los conocimientos disciplinares (ensefanza o
investigacion), esta relacion se organiza en sentido opuesto. Lo
escrito surge primero; lo oral, después. Estas particularidades
en la jerarquia de usos requieren, por parte del/de la profesor/a
de DNL, un manejo especialmente consciente que considere la
complejidad de la forma y el uso del cédigo escrito.

La importancia de lo escrito en el aprendizaje de conoci-
mientos disciplinares puede explicarse por varias razones, que
evocamos brevemente:

- Lo escrito permite conservar un registro estable de un

universo o de eventos mentales —por ejemplo, objetos de

observacién, medidas diversas, resultados obtenidos al con-
cluir una actividad experimental— que posibilita a la per-

sona que los ha registrado volver a ellos posteriormente y

librarse de las limitaciones de una memoria que, en ciertos

casos, puede resultar deficiente.

- La elaboraciéon de un objeto cientificos no puede conce-

birse sin recurrir a un lenguaje que se esfuerce por eliminar,

en la medida de lo posible, cualquier apreciacién demasiado

5. Cabe aclarar que un objeto observado se convierte en objeto cientifico cuando es
sometido a un tratamiento particular por parte del observador: seleccién de determi-
nadas caracteristicas, vinculacion de estas caracteristicas en un dispositivo de andlisis
particular, conocida también como conceptualizacién.
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subjetiva relacionada con la sensibilidad quien observa o con
las condiciones particulares de observacién, o cualquier otro
rastro de sugestion dirigido a quien lee; de otro modo, se
alejaria del rigor y la precision exigidos por el analisis. Este
tipo de trabajo se puede emprender solo mediante la forma
escrita, aunque, por si sola, no sea la garantia de ello.

- El trabajo de andlisis y reflexion necesita el soporte escri-
to para desarrollarse, ya que esta reflexion se lleva a cabo
mediante la consulta continua de anotaciones efectuadas
o de informacién disponible (cuadros estadisticos, graficos,
esquemas, documentos escritos, etcétera). No podemos
realizar reflexiones sobre huellas exclusivamente orales, ya
que no permiten una verificacién de su pertinencia, como
tampoco su recuperacion o correccion. Ya sea que se trate
de historia (documentos de apoyo para las actividades) o
de geografia (soportes cartograficos o tablas estadisticas,
esquemas o calculos), la forma escrita sera el punto de par-
tida y de llegada para las actividades de los/las estudiantes,
como también del/de la investigador/a cuando inicia un pro-
grama de investigacién y recupera lo que llamamos “literatu-
ra cientifica” sobre la cuestién (publicaciones de otros inves-
tigadores, referencias metodoldgicas, entre otros).

De este modo, la organizacién de la clase de DNL no se li-

mita a un intercambio estrictamente oral entre el/la docente y
sus estudiantes, aun cuando el observador visualice de forma
inmediata esta dimension, sino que estard compuesta por una
combinacién de elementos escritos y orales que el/la profesor/a
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gestionara segun las necesidades del curso. En cualquiera de los
casos, lo escrito estd presente como punto de partida —tanto
para la clase (titulo y programa de la clase escritos en la pizarra
por el profesor) cuanto para las actividades—, como referencia
a saberes o datos ya disponibles, o como recordatorio del curso
mediante resimenes de lo leido en el manual o de lo escrito en
el cuaderno. A cada paso, el/la profesor/a deberd acompanar a
sus estudiantes en el descubrimiento y dominio progresivo de
los codigos y formas de lo escrito utilizados en el aprendizaje de
las DNL.
Para concluir, es necesario destacar algunos puntos:

- En los textos y documentos escritos, se observaran todos
los titulos y subtitulos en su relacién jerarquica, las varia-
ciones de fuente, los recuadros, la posicién de los elemen-
tos iconograficos y sus leyendas; es decir, se examinara todo
aquello que anuncie una informacién futura o retome una
informacién ya presentada, asi como cualquier forma de re-
presentacién de la informacién que suscite una lectura dis-
continua, contrariamente a las lecturas desarrolladas a tra-
vés de relatos, mas situados en una légica de continuidad
estricta del texto.

- En la literatura cientifica de vocacién pedagdgica, lo escri-
to es particularmente redundante, se repite, se retoma en
diversos grados de concisiéon o amplificacion; el estudianta-
do debe familiarizarse con el modo de presentacién de la in-
formacién, tanto en la lectura como en la produccién, cuan-
do tenga que pasar en limpio los datos de una clase.
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- Los lenguajes especializados estan compuestos por un len-
guaje verbal (también llamado “lenguaje natural”), —que ga-
rantiza, aunque no de manera exclusiva, el descubrimiento,
la comunicacién, el intercambio— y por un lenguaje formal
—lenguaje de la matematica, de la quimica, presentacion de
datos en forma de tablas estadisticas, esquemas, mapas—.
De esta manera, se ensefara al estudiantado a reconocer la
relacion existente entre los diferentes lenguajes, como re-
cursos complementarios a disposicién para la elaboraciéon y
comunicacién de nuevos conocimientos.

- Una vez familiarizados con las diferentes formas del len-
guaje escrito, tal y como se utilizan en la L1, el estudiantado
podra recurrir a esta primera competencia para, luego, con-
centrarse en las que se requieren en las DNL en L2; debido
a que los manuales no se construyen de la misma manera, la
gestion de las marcas escritas puede variar. En este sentido,
trabajar con las DNL en L2 ofrece también la posibilidad de
generar una aproximacién intercultural durante los aprendi-
zajes de contenidos cientificos (cf. médulo 4).

Gérard Vigner
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Principio 3
La enseinanza bilingiie debe ser realmente bilingiie y beneficiar
a las dos lenguas implicadas

Cabe recordar que la educacién bilingtie fue pensada como una
manera de optimizar el dominio de la L2 mediante el uso de esta
tltima durante la adquisicién de conocimientos disciplinares.
La verdadera educacién bilingiie se da cuando existe cierto
equilibrio entre el uso de la L1y la L2, y cuando el dispositivo
permite desarrollar las competencias lingliisticas y discursivas
del estudiantado, convirtiéndose asi en una fuente de benefi-
cios en tres niveles:
- Desarrollo idiomatico: buscado en ambas lenguas, sin que
por ello se persiga un objetivo surrealista de un doble mono-
lingliismo o de un bilingtiismo equilibrado.
- Desarrollo cognitivo: comprendido en términos de flexi-
bilidad mental, capacidades resolutivas, abstraccién, pen-
samiento divergente, atencién selectiva, como también de
competencias metalingliisticas.

- Desarrollo social: representado en la adquisicién de una
sensibilidad comunicativa y una competencia pragmatica
mas extensas, de actitudes mas abiertas hacia los demas, de
mayores capacidades de descentramiento.

La ensefianza bilinglie permite optimizar el aprendizaje de
las dos lenguas de escolarizacion, ya que se las utiliza en situa-
ciones de comunicacién auténticas, donde el/la estudiante es
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un actor comprometido en tareas concretas y cotidianas de
construccién de conocimientos y competencias disciplinares;
para lograr esto, lleva a cabo interacciones con otros locutores
(docentes y otros/as estudiantes).

El vaivén dindmico y continuo entre las dos lenguas en el
proceso de formulacién y reformulacién implica un trabajo de
reflexién y comparacién propicio para el aprendizaje de dos
idiomas. En términos de distanciamiento y concientizacién, la
L1 se beneficia del trabajo reflexivo que implica la utilizacion
de la L2 en las disciplinas no lingtiisticas, y la L2 se desarrolla y
amplia al trabajar con 4reas en las que se utilizan conocimientos
previos adquiridos en L1. Estos beneficios no pueden obtener-
se o0 alcanzarse mediante una simple yuxtaposicion de las asig-
naturas y las ensefanzas en dos lenguas; por el contrario, una
didactica integrada consciente y explicita resulta indispensable
para lograr una doble integracion:

- entre las didéacticas de cada una de las lenguas,

- entre las didacticas de las lenguas y de las asignaturas (cf.

modulo 10).

En cuanto a la articulacién entre L1y L2, planteamos la posi-
bilidad de proveer la ensefianza bilinglie de una base sélida me-
diante un trabajo integrador y bien concertado sobre la lengua
como objeto, llevado a cabo entre docentes de la L1y la L2.

Una didéctica integradora de dos lenguas o, segtn la termi-
nologia del Consejo de Europa, una blsqueda de convergencias
entre ellas, tanto lingliisticas como metodoldgicas:
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- se basa en la bsqueda sistemdtica de puntos en comun y
de divergencias entre las dos lenguas;

- respeta las particularidades de cada una de ellas, incluido
el grado de desarrollo de las competencias;

- no plantea Gnicamente la comparacién de tipo gramatical
entre las dos lenguas;

- debe disefiarse como una forma de ingenieria que afecta
todos los aspectos de la apropiacién lingliistica, tanto del
lado del aprendizaje como del de la ensenanza.

Marisa Cavalli
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MODULO 1
Ensenanza de disciplinas y uso de las lenguas

El objetivo de una disciplina, ya sea cientifica o artistica, es el
desarrollo y la adquisicion de saberes y competencias. Para ello,
el lenguaje verbal tiene diferentes funciones:

- Ayudar a la adquisicion de estos saberes o de estas
competencias en la clase; por ello, el/la profesor/a organiza
actividades, formula preguntas al alumnado, da una cierta
cantidad de consignas, comenta el trabajo del alumnado y
los resultados obtenidos; se trata del lenguaje tipico de la
relacion pedagdgica en la clase.

- Nombrar las nociones, los conceptos, las operaciones
implicadas, analizar y comentar los resultados; aqui, es
conveniente enunciar estas nociones y resultados en una
lengua natural, incluso cuando se presentan mediante un
lenguaje numérico o algebraico, un cuadro estadistico o
graficos.

Més alld de estos objetivos comunes a todas las disciplinas,
destacaremos que el rol de las lenguas no es idéntico en todos
los &mbitos de aprendizaje ni en todos los niveles.

La lengua de las disciplinas varia por diversos factores, que
se enumeran a continuacion.
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a) La lengua de las disciplinas varia segtn la naturaleza de la
disciplina

Generalmente, las DNL se clasifican de la siguiente manera:

Disciplinas no lingiiisticas
Humanidades Ciencias Matematicas Competencias

Historia | Geografia Fisica Tecnologia

Educacion
Ed - ] . ) fisica

ucacion | Economia Biologia

civica Actividades
artisticas

- DNL relacionadas con lo que comiinmente se denomina
humanidades: hacen un uso masivo del lenguaje verbal para
designar y definir las nociones, para realizar operaciones de
razonamiento, para comentar documentos y esquemas y
para registrar los resultados.

- DNL relacionadas con las ciencias (mas o menos) exactas
y experimentales, como la Fisica y la Biologia: hacen uso del
lenguaje verbal para poner en practica situaciones de obser-
vacion o situaciones experimentales, comentar datos numé-
ricos, presentar y comentar resultados.
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- DNL Matematica: presenta una situacién particular de-
bido a la importancia del lenguaje matematico (que los/las
estudiantes deberan aprender a verbalizar) y a la necesidad
de articulary de formular las diferentes etapas de un razona-
miento, de comunicar los resultados y de argumentar sobre
la validez de una solucion.
— DNL relacionadas con la puesta en practica de competen-
cias (en Educacién Fisica, Tecnologia, Artes Plasticas, M-
sica): apuntan a la adquisicién de una competencia por par-
te del alumnado, lo que conducird a una realizaciéon o una
produccién de cardcter material o sensible, 0 a una conducta
particular; se caracterizan por la importancia de las consig-
nas en la accion que se lleva a cabo, la expresion de la per-
cepcién, la evaluacién de los resultados, la ubicacién en el
espacio, los limites temporales en la ejecuciéon de una ope-
racion.
Por lo tanto, todo texto o discurso cientifico estd constituido
por un lenguaje heterogéneo que puede contener:
- elementos verbales, palabras que forman parte de frases,
de textos,

- elementos numéricos, algebraicos,
- elementos geométricos (diversos trazados),
- elementos graficos (curvas, histogramas),

- elementos cartograficos (representacion del espacio),
- elementos esquematicos que combinan elementos figurati-
vos con simbolos especificos.
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Los elementos constitutivos de un saber (en vias de
adquisicion) variardn segin la naturaleza de las disciplinas.
De esta manera, si comparamos una pagina de un manual de
matematicas y una pagina de un manual de historia, notaremos
que:

- en el manual de Matematica, abunda la escritura numérica,

cuadros, curvas; el lenguaje verbal esta reservado a las consig-

nas de trabajo, mientras que el lenguaje formal (escritura de los
nimeros, curvas) esta relacionado con el contenido de la acti-
vidad;

- en el manual de Historia, hay documentos variados, destina-

dos a la reflexion y al andlisis por parte del estudiantado, con

diversidad de presentaciones e imagenes, asi como textos con
funcion expositiva, de mayor o menor extension, que se articu-
lan con estos documentos.

La lengua en uso presenta variaciones en sus formas, no
solamente en funcidn del dmbito de referencia, sino también
segin su modo de articulacién con otros lenguajes (cf. médulo 2).

b) Lalengua de las disciplinas varia segtin el nivel de los grupos
en los que se interviene

El nivel de formulacién no serd el mismo en una clase con
alumnos/as que recién comienzan a aprender una DNL que en
una clase con alumnos/as que poseen un nivel de conocimientos
mas avanzado. Esto se puede observar, por ejemplo, en los
siguientes fragmentos de documentos sobre las regiones
industriales de Francia; el primero esta dirigido a una clase de
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quinto grado de primaria y el segundo, a una clase de segundo o
tercer aio de secundaria.

«El norte y el este de Francia se desindustrializan. Su
actividad industrial, que antes se basaba en el carbén y el
acero, debe reorientarse hacia otras actividades.»

(Manual de Historia y Geografia, 5° grado,
editorial Hachette, 2006)

«Desde los afios 1970, Francia sufre una desindustrializacion
muy marcada en los sectores tradicionales, como el
siderdrgico o el textil. Estos sectores, que deben competir
con nuevos materiales y con paises donde el costo de mano
de obra es menor, se vieron obligados a modernizarse o
reorientar su actividad. Las consecuencias econdmicas,
sociales y geograficas de esta decadencia de las industrias
tradicionales son muy importantes.»

(Manual de Historia y Geografia, 2°/3° afio,
editorial Hachette, 2007)

¢) Lalengua de las disciplinas varia segtn la pedagogia adoptada

Existen diferentes maneras de ensefar al alumnado.
Se pueden utilizar métodos expositivos, fundados en la
presentacién de datos o de resultados por parte del/de la
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docente, pero también se pueden adoptar métodos activos,
basados en laactividad de investigacién por parte del alumnado.
Hay diferentes tipos de secuencias que corresponden a estas
practicas pedagogicas, por ejemplo:
- la apropiacién del problema por parte del alumnado,

- la formulacién de conjeturas, de hipdtesis explicativas, de
posibles protocolos,

- lainvestigacion o la resolucién del problema,
— el debate argumentado sobre las proposiciones elaboradas,
- la adquisicién y la estructuracion de los conocimientos,

- la operacionalizacién / la puesta en practica de los conoci-
mientos.

Y también:
- la observacién,
- la bisqueda y organizacién de la informacion,

- la implementacién de un dispositivo experimental, de un

objeto, con manipulaciones, medidas y célculos,

- el razonamiento, la argumentacién, la demostracion,

- la presentacién y comunicacién de los resultados.

Desde un enfoque de tipo expositivo, el/la docente usa
muchas frases declarativas. Desde un enfoque activo, se
plantean méas preguntas; el/la docente da una gran cantidad
de consignas y los/las alumnos/as sacan conclusiones, hacen
preguntas al/a la profesor/a, debaten con sus compaferos sobre
los resultados obtenidos o los métodos utilizados.



d) La lengua varia segtn las funciones de la intervencién del/
de la docente

Cualesquiera que sean sus elecciones pedagbgicas, el/
la docente intervendrd en la clase, segin los momentos y las
necesidades del aprendizaje:

Funcién Formas de intervencién

. recordar las actividades realizadas
anteriormente

Animador/a «  organizar las actividades de la clase

+  establecer el modo de agrupamiento (grupos
grandes, grupos pequefios)

. seleccionar/distribuir el material de trabajo
(documentos, instrumentos de andlisis, de
medida), etc.

«  dar consignas de trabajo

«  controlar los resultados

. organizar los intercambios entre alumnos

«  definir las etapas de la actividad

. Ilamar la atencién al estudiantado
Regulador/a . reorientar la actividad, el debate
. dirigirse a ciertos/as estudiantes

. presentar los resultados
Experto/a . formular reglas
. realizar sintesis diversas
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- como organizador/a, para ordenar el trabajo del alumnado;

- como regulador/a, para garantizar que todos el alumnado

comprende y participa en la actividad colectiva o el trabajo

en grupo;

- como experto/a, para presentar los resultados, las reglas

inferidas, las conclusiones.

Asimismo, las formas de la lengua que se utilicen no
seran las mismas si el/la profesor/a pide a los/las alumnos/
as que consulten el manual, si explica los documentos, si da
instrucciones a la clase o si comenta los resultados.

e) La lengua varia segtin el ptblico destinatario

La situacion comunicativa, la dificultad del texto y de su
expresién y el contenido implicito definen el grado de
complejidad en el uso de la lengua. De este modo, podemos
encontrar diferentes tipos de discurso.
- Divulgacién cientifica: en la prensa y en los medios de
comunicacién, la informacién se simplifica y se pone al
alcance del publico por medio de comparaciones o de
metaforas, sin hacer referencia a férmulas matematicas ni a
esquematizaciones muy complejas.
- Informacién cientifica: los/as cientificos/as tratan de
informar a un publico experto sobre una tematica especifica,
pero sin entrar en detalles de los elementos de investigacién
o de la problemética (por ejemplo, equivalentes en la L2 de
las revistas francesas La Recherche o ['Histoire®).

6. N. de las T.: En lengua espafiola y a modo de ejemplo, pueden considerarse las
revistas Investigacién y Ciencia o Historia (editadas en Espafa) o Ciencia Hoy (pu-
blicada en Argentina).
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- Trabajos de investigacion: un/a investigador/a se dirige a
otros/as investigadores/as en un coloquio o un congreso, y
se expresa en una lengua sofisticada, muy especializada; es
el caso de las revistas cientificas especializadas.

- Discurso pedagdgico: un/a especialista o un/a cientifico/a
se dirige a un publico (alumnados de diferentes niveles)
que desea adquirir conocimientos o una competencia en el
ambito en cuestion.

f) La distancia entre las lenguas

Existe lo que se llama “familias de lenguas”, es decir, lenguas
que presentan cierta proximidad entre ellas; por ejemplo, las
lenguas romances, cuyo origen comun es el latin, las lenguas
germanicas, las lenguas tirquicas, las lenguas chinas, entre otras.
Entre las lenguas, hay distancias mas o menos marcadas segln si
pertenecen a la misma familia o no. En el primer caso, hay ciertos
elementos que permiten al estudiantado transferir competencias
de la L1 a la L2; por ejemplo, raices etimoldgicas comunes, una
sintaxis similar y una morfologia organizada con la misma légica.
Con respecto a este tema, es muy util consultar documentos
basados en la intercomprensién en lenguas romances, como, por
ejemplo, Euromania (cf. bibliografia general).

El/la docente de DNL deberd tener en cuenta estos
elementos y dar tiempo a su alumnado para que se acerque
y se apropie de la L2 en sus usos cientificos. Esto es aun mas
importante cuando la distancia entre las lenguas es mayor; por
ejemplo, en cuanto a vocabulario, orden de las palabras en la
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frase, sobre todo en los titulos, subtitulos, indices de manuales,
cambios de género y nimero, cambios de persona en el verbo,
para citar solo algunos de los problemas més importantes.

Conclusién

La lengua cientifica no constituye un bloque homogéneo de
formas completamente diferente a la lengua comun, aunque el
rasgo que mas puede impactar a un/a lector/a no especialista es
la abundancia de vocabulario especializado.

Segln el tipo de documentos de apoyo y los cambios en las
situaciones previstas por las actividades, las formas de lengua
podran variar, y esto puede llevar a los/las alumnos/as a realizar
una gran cantidad de ajustes. En cada una de las situaciones,
de los niveles y de los ambitos, el/la profesor/a se asegurara de
que los/las alumnos/as encuentren los elementos de lengua ya
conocidos, para luego senalar las nuevas formas y usos que se
incorporaran.

Gérard Vigner
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MODULO 2
El discurso de las disciplinas

Una de las caracteristicas fundamentales de la ensefanza bi-
lingiie es la ensefanza de una disciplina mediante el empleo de
dos lenguas de aprendizaje. Los/las docentes de las DNL son
conscientes del rol esencial de la dimensién lingtiistica en cada
disciplina, tanto a nivel de los saberes que se transmiten como
de los intercambios entre docentes y estudiantes, en el marco
de un contrato didéctico especifico de las clases bilingiies.

Si bien se acepta que, para un nivel comunicativo, el dominio
de la L2 es adecuado a partir del nivel B1 del Marco Comun Eu-
ropeo de Referencia para las lenguas (MCER), el/la profesor/a
de DNL también debe adquirir y dominar en L2 las caracteristi-
cas de la comunicacién especializada propias de la disciplina que
ensena, aun cuando se supone que ya posee esta competencia
en la L1. Cabe senalar que el hecho de abordar, por ejemplo, el
francés de la disciplina como L2 puede llevarlo, por una especie
de efecto bumeran positivo, a observar los discursos cientificos
en su propia L1.
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1. ;Qué son los “discursos de las disciplinas”?

El término “discurso” suele confundir al/a la interlocutor/a o
al/a la lector/a que, perplejo, piensa inmediatamente en un dis-
curso politico.

El sentido con el que se ofrece en este libro es muy diferen-
te: aqui “discurso” se refiere a un conjunto de mensajes, textos
y documentos —escritos, orales, visuales, sonoros o de otro
tipo— que se intercambian en un ambito determinado. En las
DNL, hablaremos de “discursos cientificos” tanto para los que
pertenecen a las humanidades (como la Historia, la Historia del
Arte, la Geografia, la Filosofia) como para los de las ciencias
“duras” (como la Fisica, la Quimica, la Biologia, la Geologia y,
por supuesto, la Matematica). En sintesis, cada campo discipli-
nar tiene su propio discurso con caracteristicas identificables.

Para que los/las docentes puedan ensefiar y los/las alumnos/
as puedan aprender, ambos deben apropiarse progresivamente
de los elementos caracteristicos de estos discursos, porque si
no se percibe la comunicacién “especializada”, si el/la profesor/a
no es comprendido/a o los manuales de la L2 no se entienden, si
las intervenciones escritas y orales son demasiado exiguas, dis-
torsionadas o aproximativas, entonces los conocimientos no se
pueden transmitir. En general, estos fallos en la comunicacién
producen desmotivacion, desanimo y fracaso escolar; de hecho,
esto también se aplica a la ensefanza monolingtie en L1.
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Registros discursivos variados

Los discursos cientificos se han construido y se construyen dia
a dia, desde las universidades y centros de investigacién, con
un alto grado de especializacién. Para difundirlos en la escuela
y que estén al alcance del alumnado, es necesario confeccionar
programas, hacer elecciones, reformular la informacién que se
selecciona, proponer conocimientos practicos, reflexionar sobre
las evaluaciones, etcétera. En definitiva, es necesario difundir
los conocimientos académicos en funcién de los publicos a los
que van destinados, lo que conduce a formular discursos de
transmisiéon de conocimientos. Esta transposicion didactica
esta presente en los manuales escolares, pero también en el dis-
curso didéctico de los/las profesores/as y en las presentaciones
y trabajos del alumnado.

Esta propuesta incluye también recursos destinados al pu-
blico en general: en este caso, el saber académico se reformula
a través de lo que se conoce como “discurso de divulgacion” (re-
vistas, programas de divulgacion en radio y televisién, o incluso
en Internet). Los manuales suelen utilizar el paratexto de estas
publicaciones (que aparece en forma de tablas, graficos, mapas
con leyendas, fotos) y también fragmentos de libros o articulos
(cf. fragmentos de las revistas francesas Historia, Sciences et
vie junior, Phosphore, entre otras?).

7. N.delas T.: En lengua espafola y a modo de ejemplo, pueden considerarse las revistas
Muy Interesante (editada en Espaia) o Ciencia Hoy Chicos (publicada en Argentina).
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Cuadro simplificado de discursos cientificos

1. DISCURSO DE INVESTIGACION / DISCURSO DE ESPECIALISTAS

Discurso académico, discurso entre pares, discurso de investigacién

2. DISCURSO DE TRANSMISION DE CONOCIMIENTOS
Reformulacién de saberes académicos con el objetivo de difundirlos lo més
ampliamente posible

2.1 Discursos con fines didacticos 2.2 Discursos con fines divulgativos
- Dirigidos a un publico ‘cautivo’, - Dirigidos al publico en general,
escolary universitario mds o menos erudito o culto

- Canalizados a través de los - Canalizados a través de revistas,
manuales escolares y de todos los periddicos, radio, televisién,
documentos para la clase Internet, etc.

- Difundidos por los/las docentes - Difundidos por especialistas

o especialistas de uno o varios o periodistas mas o menos

ambitos de conocimiento especializados

2. Dominar los discursos con fines didacticos: los discursos es-
pecializados de las disciplinas

Para apropiarse y familiarizarse con los discursos especializados
de una determinada disciplina, primero hay que examinar dete-
nidamente un corpus de manuales escolares en la L2, no tanto
para leer su contenido, sino para observar cémo estan redacta-
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dos. Esta forma “descontextualizada” permite descubrir cémo
“funciona” esa lengua en esa disciplina.

En el caso de las DNL donde no existen o existen pocos ma-
nuales —por ejemplo, Educacién Fisica, Educacién Musical, Ar-
tes Plasticas—, se pueden utilizar otros corpus, sobre todo re-
vistas especializadas y sitios web relacionados con ese dmbito.

Se proponen sucesivamente tres entradas:

- entrada léxica,

- entrada por estructuras frecuentes,

- entrada discursiva.

2.1. Entrada léxica

Para la mayoria de los/las docentes de DNL, el problema mas
grande es el Iéxico, aun mas que cualquier otro aspecto linglis-
tico. Conocer o trabajar con vocabulario serfa entrar en el terre-
no del bilingliismo; pero, ¢a qué llamamos Iéxico o vocabulario
especifico?, stodas las disciplinas tienen uno?, ;cémo podemos
reconocerlo en los manuales y en los discursos en la clase?,
¢como podemos dominarlo?

En general, el 1éxico o vocabulario especifico de una disci-
plina se opone a lo que llamamos “vocabulario general” y sirve
para nombrar o designar conceptos o nociones, seres, fendme-
nos, instituciones o elementos propios de un dmbito en parti-
cular; por ello, dominar ese vocabulario es indispensable. Si, por
el contrario, se busca simplificarlo o recurrir a un vocabulario
familiar, se corre el riesgo de empobrecer la ensefianza, ya que
la disciplina perderia exactitud y precision.
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Cada ambito tiene su terminologia, aunque la diferencia en-
tre vocabulario general y especifico no siempre es clara y varia
segln la disciplina. Si bien algunas DNL tienen un léxico muy
especifico, la mayoria utiliza palabras —sustantivos, adjeti-
vos, verbos— que solo adquieren un significado concreto en el
contexto en el que se encuentran; en estos casos, las palabras
comunes adquieren un sentido diferente. En Matematicas, por
ejemplo, el término “objeto” tiene un significado abstracto.
Otras veces, simplificar produce asociaciones desafortunadas
en la cabeza de los/las nifos/as, como cuando se le preguntd
a uno/a de ellos/ellas «;Cual es el doble de cinco?», a lo que
respondié «Cincuenta y cinco, porque el doble es dos veces el
mismo nimero».

Sin embargo, el vocabulario realmente especifico es, en ge-
neral, facil de encontrar en los manuales, porque:

- esta destacado en un recuadro o acompafnado de palabras
clave, en el paratexto del manual;

- aparece en negrita, en cursiva o entre comillas®;
- esta reformulado después de una coma o entre paréntesis®.

Entre las lenguas romances, y entre estas y otras lenguas
como el inglés, la transparencia entre los términos puede faci-

8. Por ejemplo, en un manual francés de Historia para la secundaria, se lee entre comillas:
«los “poilus de 1914-18"»; 0 en negrita: «La mayoria parlamentaria vota a favor de los
plenos poderes»; o incluso en cursiva, negrita y entre comillas: «Durante los ocho meses
dela “Dréle de guerre”».

9. Por ejemplo, en un manual de Geografia, se puede leer: «los sismos, o terremotos,

()».
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litar la tarea en el marco de una perspectiva bilingtie, especial-
mente si tenemos en cuenta que, entre el francés y el espafol,
por ejemplo, los falsos amigos representan solo el 4 % del vo-
cabulario. Pero también existe una gran transparencia entre los
términos cientificos o especificos de un dmbito en el seno de len-
guas muy diferentes. La mayoria de los términos cientificos son
de origen griego o latino, aun cuando el alfabeto no sea romano.

También podemos identificar palabras de la misma familia
y su origen, o identificar anténimos (palabras con significados
opuestos); por ejemplo, en Historia, “grandeza” o “apogeo” se
oponen a “decadencia”, “declive”, “caida”; en ciencia, “seco” se
opone a “hiimedo”, “liquido” a “sélido”, etcétera.

En general, debemos aprender primero un vocabulario ac-
tivo, es decir, aquel que se necesita inmediatamente y que se
utiliza para ensefiar y comprender/aprender una disciplina, para
expresarse de manera oral y escrita, y esto es asi tanto para los/
las docentes como para los/las estudiantes. La frecuencia de
aparicion y uso de los términos dentro de un dmbito es un indi-
cador significativo de su utilidad. Sin embargo, no todos los tér-
minos nuevos deben aprenderse de la misma manera. Existe lo
que se denomina “vocabulario pasivo”, es decir, palabras que es
necesario conocer, pero que los/las alumnos/as no van a reutili-
zar, por lo que solo las van a adquirir si aparecen con frecuencia
o reaparecen en un nivel superior (algunas semanas, meses o
anos después).
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2.2 Entrada mediante estructuras frecuentes

En el discurso cientifico hay una gran cantidad de estructuras
que se utilizan con frecuencia, tanto de forma oral como escri-
ta, en funcién de cada disciplina. A estas estructuras se las de-
nomina “estructuras recurrentes”. Por ejemplo, los marcadores
de tiempo, de lugar, de causa, de consecuencia, de oposicién, de
condicién o hipdtesis. Para cada disciplina, el objetivo es identi-
ficar aquellas que se utilizan con méas frecuencia y, por lo tanto,
deben aprenderse.

Cuadro de estructuras temporales recurrentes

Marcadores temporales mas recurrentes

“ese dia”, “ese afio”, “en ese
fechas “el14 de julio de 1789”" momento”, “en esa época’,
“ ”
“2 de diciembre de 1804’ en aquel momento
“en el afio 800" vs.
‘o n
“en1900” hoy”, “hoy en dia”,

“actualmente”, “en nuestra
época”, “en este momento”,
“hasta ahora”

desde (=a partir
de tal momento y
de forma continua
hasta ahora)

“desde hace diez mil afos” | “desde el 8 de mayo de
1945"

“durante cien afios”
durante “durante siglos”

“durante el reinado de
Luis XIV”
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mientras

«Mientras Roma ardia,
Nerén admiraba el
espectaculo»

a partir de

«A partir de la derrota de
Stalingrado, la guerra se
incliné gradualmente a
favor de los Aliados»

“apartirde1809”

hace

«Hace mas de cien afos
se inventd la vacuna
contra la rabia».

«Este faraén murié hace
mas de 4000 afos»

desde... hasta

«Desde su nacimiento
hasta su muerte, el ser
humano...»

“desde 1453 hasta la
actualidad”
“desde 1885 hasta1900”

«Desde su nacimiento

“ B
entre 1914 y 1918
entre...y hasta su muerte, el ser 914y19
humano...»
. « .
hoy en dia Hoy en dia, el recuerdo

(= actualmente, hoy)

de la violencia atin esta
presente»

en cuanto / a partir de

«En cuanto se promulga
la ley, aumenta el
malestar popular». (=a
partir del momento de la
promulgacién...)

en / al momento
de (utilizado con
frecuencia en ciencias)

«En el experimento, se
comprobd que...»

cuando (utilizado con
frecuencia en ciencias)

«Cuando se vierte el
amoniaco, el liquido se...»
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Algunos ejemplos:

- El tiempo: tendremos en cuenta las palabras, expresiones
y construcciones relacionadas con el tiempo; las marcas tem-
porales, muy frecuentes en Historia, se encuentran también
en los manuales de materias como Ciencias o Historia del
Arte cada vez que se busca relatar o situar en el tiempo un
acontecimiento, un fenémeno, un hecho o una experiencia
(véase el cuadro de la pagina anterior).

Esto también se aplica a los marcadores que indican:

- El lugar: localizacién espacial para geografia, cartografias,
ciencias; identificacién de preposiciones de lugar como “a
la derecha”, “a la izquierda”, “al sur”, “al este”, “al oeste”, “al
norte”, etcétera.

- La causa: “a causa de”, “gracias a”, “por falta de” + sustantivo,
" ” u LTS . n 7

porque”, “ya que”, “debido a”, etcétera.

- La consecuencia: “asi”, “por lo tanto”, los verbos “causar”,
“provocar”, etcétera.

- El objetivo: “para” + infinitivo, “para lograr este resultado”,
“con el fin de” + infinitivo, etcétera.

- La oposicién: “pero”, “sin embargo”, “no obstante”, “aun-
que” + subjuntivo, “si bien” + indicativo, “a pesar de”, “en

LT LT

cambio”, “por el contrario”, “pese a” + sustantivo, etcétera.
- La condicién: “en el supuesto de que”, “en este supuesto”,

‘

“si”, e incluso en matematicas “si y solo si...", etcétera.

También tendremos en cuenta las construcciones recurren-
tes que pueden observarse en una pagina de un manual o en la
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pizarra, relacionadas con una imagen del texto e introducidas
en un parrafo por un verbo que anuncia los diferentes elemen-
tos de un conjunto: “comprender”, “estar compuesto por”, “dis-
tinguir”, entre otros, seguido de dos puntos y una serie de guio-
nes. En el siguiente cuadro, se considerara recurrente el uso del
relativo “que”, “durante la cual”.

«En la vida intrauterina de un mamifero, se distingue:
- el periodo de organogénesis, durante la cual...
- el periodo de crecimiento, que...»

(De un manual de Ciencias Naturales)

Serfa imposible enumerar todas las formas recurrentes utili-
zadas en cada &mbito, pero cualquier docente que sea conscien-
te de este fendmeno aprendera a identificarlas, a enumerarlas, a
reemplearlas y a mostrarlas claramente a sus estudiantes.

2.3 Entrada discursiva

En la mayoria de las lenguas europeas —y esto es relevante para
la ensenanza en dos lenguas—, el uso de los tiempos verbales y
de algunos marcadores especificos temporales, espaciales y de
otro tipo (véase mas arriba) varia segtn lo que se quiera expre-
sar, es decir, seglin se quiera narrar, describir, informar, explicar,
argumentar, dar 6rdenes o consejos, etcétera. En los manuales es-
colares, todas estas variedades discursivas estan representadas.

57



Los discursos narrativos

Los discursos narrativos se caracterizan por el uso del pasado o
del presente histérico y de marcadores temporales. Se trata de
elementos caracteristicos del &ambito de la historia (sobre todo
el presente histérico) pero también de toda narracion. Los en-
contramos en todos los manuales, en todos los niveles:

1. «Elegi un perro adulto vigoroso... que habia sido alimen-
tado con carne durante varios dias; lo sacrifiqué siete horas
después de que hubiera comido tripas. Inmediatamente
después, extraje el higado y lo someti a un lavado continuo
a través de la vena porta... Dejé ese higado en ese lavado
continuo... Al final del experimento, observé que el agua que
salia era incolora. Dejé ese higado en un jarrén a temperatu-
ra ambiente... 24 horas después noté que ese érgano, que no
tenfa azucar el dia anterior, estaba ahora abundantemente
provisto de ella».
(Claude Bernard, 1885, relato del famoso experimento
del “higado lavado”, citado en un manual de Ciencias Naturales,
pentltimo afio de secundaria con orientacién en ciencias)

2. «En la prehistoria, el ser humano basaba su vida en el sol.
La posicién de esta estrella en el cielo les servia de guia para
orientarse en el tiempo. Para conocer dicha posicién con
precisién sin mirar el sol, inventaron el gnomon, una estaca
de madera plantada verticalmente, cuya sombra observaban
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en el suelo. Se han encontrado fragmentos de un gnomon de
3 500 anos de antigliedad».

(Extraido de un manual de Fisico-Quimica

para el segundo afio de la secundaria, editorial Hachette, 2006)

Los discursos descriptivos

En general, tanto en presente como en futuro, estos discur-
sos contienen muchos marcadores de lugar, comparaciones
“como”, “similara”), verbos con valor pasivo, etcétera. Son muy
comunes en Geografia, en Ciencias y cada vez que hay que des-
cribir un cuadro, un grafico o una foto; en estos casos, contra-
riamente a lo que sucede en literatura, no pretenden expresar
emociones, sino describir un elemento con la mayor objetividad
posible.

1. «El camino atraviesa primero una pequefa llanura forma-
da por todos los escombros que el agua arrastra desde las
alturas circundantes y deposita en la periferia de la bahia;
luego, continta en las escarpadas laderas del volcan, corta-
das aqui y alld por amplias zanjas. La tierra pisada resuena
bajo los pies como la béveda de un sétano. A unos dos ter-
cios de la altura, algunas grietas dejan salir fumarolas, y cris-
talizaciones de azufre similares a placas de liquen cubren las
laderas. Los vapores, blancos durante el dia, rojos durante
la noche, flotan sobre la montana y, segln el estado de la
atmosfera y la intensidad de las fuerzas volcanicas, forman
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densas nubes en la boca del crater o surgen por un momento
como ligeras nieblas y se funden en el cielo azul».

(Elisée Reclus, descripcién del volcan de la isla de Lipari,

citada en un manual de Geografia para el nivel secundario)

2. «La retina esta formada por dos tipos de células sensibles
a la luz. Los bastones no son muy sensibles a los colores,
pero si a los bajos niveles de luz; estan situados en la peri-
feria y nos permiten ver en casos de poca luminosidad. Los
conos permiten una visiéon detallada en color y existen tres
categorias: sensibles al rojo, al verde y al azul; estos conos
reciben diferentes cantidades de luces de color que, al mez-
clarse en el cerebro, nos permite ver millones de colores. La
retina cuenta con unos 100 millones de bastones y 7 millo-
nes de conos».
(Extraido de un manual de Fisico-Quimica
para tercer afo de la secundaria, editorial Hachette, 2007)

Los discursos informativos

En los textos informativos, el brindar informacién suele dar lu-
gar a explicaciones que, por lo general, se ofrecen en tiempo
presente, con ayuda de marcadores de causa o de consecuencia.
En este tipo de textos aparecen reformulaciones explicativas, a
menudo entre paréntesis, de las palabras resaltadas en negrita
0 cursiva.



1. «India, un mosaico cultural. Desde el punto de vista reli-
gioso, la mayoria de la poblaciéon es hindd, pero existe un 10
% de musulmanes y minorias cristianas y budistas. La socie-
dad india sigue dividida por el sistema de castas (categoria
social en la que se nace y a la que se pertenece toda la vida),
aunque la Constitucion las haya abolido oficialmente».
(Extraido de un manual de Geografia
para el nivel secundario)

2. «Un circuito eléctrico incluye necesariamente un genera-
dor en el origen del flujo de corriente. Un interruptor sirve
para abrir o cerrar un circuito: la corriente fluye en un circui-
to cerrado y no fluye en un circuito abierto. Un circuito pue-
de representarse mediante un diagrama, utilizando simbolos
estandar».
(Extraido de un manual de Fisico-Quimica
para segundo afno de la secundaria, Hachette, 2006)

Los discursos argumentativos

Cuando, en un discurso argumentativo, el/la autor/a del ma-
nual quiere oponer dos puntos de vista o cuando se desarrolla
un argumento, por ejemplo en un fragmento del paratexto, el
tiempo verbal més utilizado es el presente (combinado con el
pasado). También es frecuente la presencia de conectores logi-
cos, como “sin embargo”, “no obstante”, “pero”, etc.
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1. «La Presa de las Tres Gargantas: un proyecto discutido.
Desde el siglo XIX, los dirigentes chinos querian una gran
presa en el rio Chang Jiang (el rio Azul). En 1993 se iniciaron
las obras del proyecto, que finalizaron en 2009. Segln los
dirigentes chinos, la presa deberia permitir el suministro de
electricidad, pero también frenar las peligrosas crecidas de
este rio. Sin embargo, la construccién de esta presa ha te-
nido graves consecuencias para las personas y el medio am-
biente. Mas de cien ciudades han desaparecido y entre 1,2 y
2 millones de personas tienen que ser trasladadas y realoja-
das. Los arquedlogos e historiadores calculan que unos 1300
yacimientos importantes han desaparecido bajo las aguas
del embalse».
(Extraido de un manual de Geografia
para el nivel secundario).

2. «Todos los rayos UV son peligrosos

Para una dosis que cause una muerte celular equivalente, los
rayos UVA son potencialmente responsables de los canceres
de piel, al igual que los rayos UVB. Varios estudios han de-
mostrado que todos los rayos ultravioleta son, en mayor o
menor intensidad, peligrosos para la integridad del material
genético. Este nuevo informe sobre los rayos UVA demues-
tra que al protegernos de los rayos UVB y creer que esta-
mos a salvo de los efectos nocivos del sol, en realidad, nos
exponemos insidiosamente a dosis igualmente peligrosas de
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rayos UVA. Ademas de los protectores solares, estos resul-
tados ponen en duda el uso de las camas solares».

(Extraido de un manual de Ciencias Naturales

para cuarto afio de la secundaria, Hachette, 2008)

Discursos exhortativos

En el texto y paratexto de un manual, encontramos el discurso
exhortativo en citas, reglas de vida (monastica, por ejemplo),
leyes o decretos, métodos a seguir, etc. Estos textos, que obli-
gan a alguien a hacer algo (ordenan, exhortan), son caracteristi-
cos, por ejemplo, de las consignas para deberes o ejercicios. Se
caracterizan por el uso en segunda persona del imperativo, del
presente o del futuro del indicativo, del infinitivo, de los verbos
debery tener, etc.

1. «Un palacio debe parecerse al cuerpo humano. [...] La fa-

chada debe ser digna y majestuosa; la puerta abajo, como

la boca, las ventanas como los ojos, siempre en nimero par.

Por lo tanto, se necesitan los mismos ornamentos en cada
lado: arcos, columnas, pilastras, nichos».

(Vasari, Las vidas de los mds excelentes arquitectos,

pintores y escultores italianos desde Cimabue

hasta nuestros tiempos, 1550, citado en un

manual de Historia/Historia del Arte

para el nivel secundario).
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2. «¢Como observar el material genético de una célula?
El material genético que compone los cromosomas puede
extraerse de las células.
Material: una cebolla, dos vasos de precipitado frios, alcohol
frio, tres trozos de gasa, detergente incoloro, una cucharadi-
ta de sal fina, un agitador, una procesadora, verde de metilo.
Protocolo de extraccién:
- Procesar la cebolla con la sal.
— Cubrir la molienda con agua en un vaso de precipitado frio.
- Afnadir una cucharadita de detergente.
- Mezclar suavemente.
- Filtrar y luego anadir cuidadosamente al filtrado dos volu-
menes de alcohol frio.
Protocolo de observacioén:
- Tomar un trozo de masa blancuzca.
- Hacer una preparacién microscépica con una gota de verde
de metilo».
(Extraido de un manual de Ciencias Naturales
para cuarto afo de la secundaria, Hachette, 2008)

3. Reformulacién y discurso de las disciplinas

Reformular significa decir lo mismo de manera diferente. La re-
formulacion esta presente en todos los manuales, asi como en
el discurso del/de la docente en el aula.

En una clase bilinglie es fundamental adquirir esta capaci-

dad de reformulacién, porque el dominio de este fenémeno lin-
gliistico permite no solo pasarde lalialal2, ydelal2ala
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L1, sino también reformular en la misma lengua para introducir
un concepto, explicarlo de forma diferente, definir un término o
nocién, resumir o, por el contrario, desarrollar un pensamiento
o un hecho, etcétera.

¢Como reformular?

Para reformular, se utilizan conectores especificos. Uno de
ellos es “es decir”, un conector que siempre anticipa que se va a
reformular lo que acaba de expresarse; por ejemplo, «“es decir”
es un galicismo, es decir, una construccién propia de la lengua
francesa». Esta locucion no se puede desmembrar ni modificar,
y forma el nlcleo de una serie en la que reaparece el verbo “de-
cir”: “quiero decir”, “quiero decir que”, “lo que quiere decir que”,
“dicho de otro modo”.

A continuacién, ofrecemos algunos recursos linglisticos
presentes en los manuales que marcan la reformulacién (lista
no exhaustiva):

- “es decir”, “es decir que” y sus satélites “quiero decir”, “con

esto quiero decir”, “quiero decir que”, “lo que quiere decir

(que)”, “dicho de otro modo”;

- “en otras palabras”;

- “en cierto modo” (reformulacién parcial);

- “en sintesis”, “en resumen”, “en definitiva” (reformulacién
de resumen);

“_" «u

o”, “o también”;
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- mediante la yuxtaposiciéon: “X, y”; por ejemplo, «La migra-
fa, esa enfermedad enigmatica que surge de repente» (ex-
traido de la revista La Recherche, citado en un manual).

- mediante la reformulacion anaférica (véase mas abajo) de
una palabra o de un grupo de palabras anteriormente men-
cionadas en el texto;

- mediante férmulas como “una clase de”, “una especie de”,
“un tipo de”, etc. (cf. definiciones);

— mediante sinénimos;

- mediante el verbo “ser”, ya que introduce una definicién:
“X es...”; por ejemplo, «La migrafa sin aura es, por lo tanto,
una reaccién psicofisiolégica global, que perturba no solo el
cuerpo sino también la mente».

3.1. Referencia anaférica

Se trata de un mecanismo que consiste en repetir o retomar
—mediante un término igual, un término similar, un pronombre
u otras palabras— un término, un grupo de palabras o una ex-
presion utilizada previamente en el texto para ayudar a mante-
ner su coherencia.

En el breve fragmento que figura a continuacién, extraido de

un manual de Ciencias Naturales para el ¢ltimo afo de la se-
cundaria, los tres conjuntos de repeticiones estan especificados
en el cuadro de la pagina siguiente:

«Para estudiar la influencia de la radiacién luminosa en la
fotosintesis, se mide la cantidad de dioxigeno liberado por
fragmentos de plantas acuaticas (es decir, elodea, cabomba,
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ulva, etc.) mediante el dispositivo EXAQO, explicado ante-
riormente; estos se colocan en la cdmara del biorreactor, que
ha sido llenada con una solucién de hidrogenocarbonato de
potasio. Las plantas se iluminan sucesivamente con diferen-
tes radiaciones luminosas: para esto, entre la lampara y las
plantas se colocan frascos que contienen soluciones de color,
que solo dejan pasar determinadas longitudes de onda. Por
ejemplo, una solucién de color rojo absorbe todas las demas
radiaciones excepto las de color rojo. Estas Gltimas (...)».

Para mantener la coherencia y seguir el hilo del texto, los/las
docentes bilingiies deberian aprender a dominar lo mejor po-
sible el arte de las referencias y, por supuesto, a reconocerlas
en los manuales y documentos que utilizan en clase. También
es importante hacer que su alumnado las utilice, ya que este
mecanismo lingliistico es un factor extraordinario para la com-
prension y la expresién y puede, si se utiliza incorrectamente,
conducir a graves errores de sentido, tanto en la L1 como en la L2.
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Términos o segmentos
de la frase

Referencia mediante un
pronombre

Referencia mediante
repeticion fiel con articulo
definido

«... fragmentos de
plantas acuéticas (es
decir, elodea, cabomba,
ulva, etc.) ...»

Nota: El paréntesis
anticipa y desarrolla

la reformulacién de la
expresion que la precede.

pronombre demostrativo:
“estos” (fragmentos de
plantas acuaticas)

“las plantas”

«...seiluminan
sucesivamente con
diferentes radiaciones
luminosas...»

“para” + pronombre
demostrativo neutro:
“para esto” (es decir,

para lograr iluminar
sucesivamente las plantas)

«...que contienen
soluciones de color. Por
ejemplo, una solucién
de color rojo...»

-“las de” color rojo
-“estas Ultimas”, en
referencia a “las de color
rojo”

3.2 Las definiciones

Las definiciones son otra manera de reformular. Se trata de pa-
rafrasis que se utilizan para desarrollar el significado de un tér-
mino y se encuentran en todas las DNL, casi siempre en forma
de sintagmas nominales. Por ejemplo, en un manual de Historia
para cuarto ano de la secundaria, es posible encontrar:
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«(Un) concordato: (es un) tratado firmado entre el papa y
el rey que permite a este Ultimo nombrar obispos y abades.
De esta manera, el rey dispone de los bienes de la Iglesia de
Francia».

Otro ejemplo, extraido de un manual de Geografia:

«(Una) megaldpolis: (es una) gran zona urbana formada por
varias aglomeraciones que se juntan».

Sin embargo, como puede verse, seria recomendable leerlas
(o aprender a memorizarlas) incluyendo el verbo ser y el arti-
culo masculino o femenino que corresponda y hacerse la pre-
gunta: ses el mismo género en la L1 del alumnado?, jexiste un
modelo de definicién comin en L1y L2?

En conclusién, queda claro que los discursos de las discipli-
nas son sencillos y complejos a la vez y que requieren la maxima
atencién por parte del profesorado de DNL, ya que se trata de
su propio ambito de experticia.

Al mismo tiempo, para que su alumnado pueda seguir me-
jor las clases de DNL en la L2 y a lo largo del trabajo interdis-
ciplinar, los/las colegas docentes de esa L2 deberfan entrar en
contacto con el lenguaje de las DNL a través de los manuales
y de todos los documentos de las disciplinas consultados por
el alumnado. Podrian observar, por ejemplo, que la descripcién
no se utiliza de la misma manera, ni con los mismos fines, en
las clases de DNL y en las de L2. Poco a poco, al eliminar las
barreras entre materias, harian sus clases més eficaces y mas
atractivas. Es de gran importancia que el profesorado de L2y
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el profesorado de DNL en L2 unan sus esfuerzos, se ayuden
mutuamente para que el estudiantado aproveche al maximo la
riqueza de la ensefianza en dos lenguas y puedan llevar a cabo
proyectos pedagdgicos.

Jacqueline Demarty-Warzée
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MODULO 3
Las formas de comunicacién en clase

La comunicacién verbal en el aula adopta diferentes formas (o
formatos). En funcién de sus caracteristicas, y cuando se uti-
lizan dos lenguas para la ensefanza, es posible prever los re-
cursos linglisticos que necesitard el/la docente para manejar
adecuadamente estos intercambios. De este modo, puede de-
sarrollar estrategias para organizar la alternancia de lenguas en
funcién de estas diferentes formas de comunicacién.

Estos formatos de comunicacién definen conjuntos de tex-
tos (entendemos por texto tanto los de naturaleza oral como
escrita) que presentan caracteristicas comunes, mas o menos
marcadas vy, por lo tanto, parcialmente predecibles. La nocién
de género discursivo no solo se remite a la literatura (novela,
teatro, poesia), sino que permite definir categorias o conjuntos
especificos de textos que pueden describirse desde el punto de
vista lingliistico. Estos pueden presentar una estructura similar,
asi como también realizaciones verbales mas o menos ritualizadas.

Estas formas que adopta la comunicacién pueden ser identi-
ficadas de manera general a partir de pardmetros como:
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- el lugar donde se producen: clases, jornada de trabajo en
laboratorio o de trabajo de campo, intercambios verbales
para realizar una tarea;

- los/las participantes: docente (exposicion del tema), estu-
diantes (presentacién o informe), intercambios o interaccio-
nes orales entre docente y estudiantes, intercambios entre
estudiantes, etc.;

- el medio: oral (improvisado, espontaneo o preparado), es-
crito (lectura de documentos, de consignas, de manuales,
produccién de textos por parte de los/las alumnos/as), me-
dios semidticos no verbales o no exclusivamente lingtiisticos
(férmulas, mapas, datos, tablas de datos, graficos, esque-
mas, etc.).

Hay muchos tipos de discursos diferentes en clase, como
exposiciones del/de la docente, discusiones dirigidas por el/la
docente, intercambios, debates, entre otros. Todos ellos sir-
ven para comunicar informacién, explicar, persuadir, verificar la
comprensién de los contenidos, animar, evaluar, expresar reac-
ciones, etcétera. Estos tipos de discursos suelen ser inestables
y se puede pasar facilmente de uno a otro. A continuacioén, se
presentan algunas formas bésicas.

1. Exposicion por parte del/de la docente

El/la docente habla solo/a durante periodos mas o menos ex-
tensos, o incluso durante toda la clase. Los/las alumnos/as son
simples oyentes y no intervienen, o lo hacen de forma limitada
(por ejemplo, para pedir una aclaracién) o por iniciativa del/de
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la docente. Se transmite el conocimiento de forma estructura-
da gracias a un plan que facilita la comprensién, o se ofrece la
resolucion de problemas segln la epistemologia y los modos
de argumentacién de cada disciplina. El objetivo es que los/las
alumnos/as sean capaces de reproducir estos conocimientos,
como senal de que los han integrado. Esta presentacién puede
prepararse facilmente; se trata de una forma habitual de expo-
sicion a la lengua extranjera que puede ir acompanada de una
presentacién con diapositivas (en la lengua extranjera, en la len-
gua materna o en ambas) o de un resumen escrito (en una de
las dos lenguas). Esto no impide que se alternen las lenguas,
por ejemplo, en las secuencias de definiciéon o comentario.

2. Exposicion con interaccion (clase dialégica)

La presentacion del/de la docente va acompanada de preguntas
a los/las alumnos/as, cuyas respuestas el/la docente conoce y
espera, y es él/ella quien elige a los/las estudiantes que seran
interrogados/as. El intercambio adopta entonces una forma ba-
sica: pregunta del/de la docente, respuesta de un/a estudiante,
evaluacién de la respuesta por parte del/de la docente. Puede
surgir una situacion mas compleja si se considera que la res-
puesta no es aceptable (se pide precision, correccién, etc.). Es-
tas interacciones predecibles son un buen espacio para que los/
las alumnos/as practiquen las interacciones, pero son poco es-
pontaneas, implican reacciones verbales limitadas (unas pocas
palabras, extractos de frases) y desarrollan una competencia de
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interaccion reducida (aunque es Gtil en niveles principiantes de
L2, como A1y A2).

3. Intercambio colectivo

El objetivo no es transmitir conocimientos, sino negociar el
significado de lo que se discute en la clase y construir conoci-
mientos sobre la base de argumentos. Estos intercambios se
asemejan a las conversaciones ordinarias: los/las alumnos/as
se ofrecen como voluntarios/as para hablar o eligen quién debe
hacerlo; los temas de intervencién se negocian; el/la docente
facilita la conversacién, proporciona la informacién necesaria
o realiza las correcciones pertinentes, resume y concluye. Este
formato de comunicaciéon permite al alumnado compartir sus
ideas y, de ese modo, pasar del conocimiento ordinario al co-
nocimiento cientifico. Puede realizarse en ambas lenguas, alter-
nandolas segln sea necesario, de forma colectiva o individual,
por parte tanto del/de la docente como de los/las alumnos/as.
Representa una forma de comunicaciéon espontanea en la que
se ponen en accién los recursos verbales de los/las alumnos/as,
a la vez que constituye un lugar de expresién y aprendizaje de
la lengua.

4. Interacciones entre alumnos/as

Las interacciones entre los/las estudiantes pueden ser priva-
das; por ejemplo, cuando hablan de si mismos o de cosas que
no estan relacionadas con el curso, esto es, cuando “charlan”.
También pueden referirse a la forma de realizar una determi-
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nada tarea o a la consigna propia de la tarea, que a menudo tie-
ne una dimensién verbal: responder una pregunta, resolver un
problema, elaborar un informe escrito sobre un experimento,
etcétera. Estos intercambios pueden ser colaborativos o diver-
gentes, pueden estar basados en los conocimientos adquiridos
o conducir a la formulacién de hipdtesis; asimismo, uno/a de
los/as alumnos/as puede desempenar el papel de profesor para
los demas. La lengua utilizada en estas interacciones esponta-
neas sera la lengua extranjera o la lengua materna segun el tipo
de tarea (por ejemplo, una respuesta esperada en la lengua ex-
tranjera o en la lengua materna), aunque a menudo se alterna
espontaneamente. Es muy dificil imponer una Gnica lengua de
comunicacién en estos intercambios.

5. Presentacién por parte de uno/a o varios/as estudiantes

Estas intervenciones, en su mayoria preparadas con anticipacion
y realizadas con la ayuda de apuntes o de diapositivas, consti-
tuyen una actividad expositiva organizada que se inscribe en el
marco del discurso de divulgacién. Este tipo de discurso consti-
tuye una aproximacioén al discurso cientifico propiamente dicho,
responde a normas discursivas conocidas (claridad, progresivi-
dad, objetivacién, argumentacion, entre otras) y se basa en la
consulta de fuentes pertinentes y fiables, que se transponen.
Este tipo de discurso permite practicar la produccién de textos
extensos (a diferencia de lo presentado en 3y 4) y puede reali-
zarse en ambas lenguas (por ejemplo, una presentacién puede
hacerse en una lengua y la siguiente, en la otra). Respecto de la
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lengua extranjera, este tipo de exposicion permite concentrarse
en la pronunciacion, la claridad articulatoria, el ritmo y la fluidez.

6. Toma de notas

La toma de notas por parte de los/las alumnos/as es una cues-
tién personal (similar a lo que sucede en el item 4), ya que corres-
ponde a estrategias propias de cada persona; por lo tanto, el uso
de la lengua en este caso debe considerarse “libre”. Como mucho,
se puede de vez en cuando revisar la ortografia para evitar la cris-
talizacién de errores. Sin embargo, hay que sefalar que muchos/
as profesores/as, tanto en L1 como en L2 (y especialmente en cla-
ses pequenas) piensan que es su deber dar al alumnado algunos
consejos sobre cémo estructurar su toma de notas.

7. Lectura de manuales o de otros textos documentales (au-
diovisuales, recursos en la web)

Esta es una forma importante de exposicion del estudiantado
tanto al discurso de divulgaciéon como a la lengua de llegada.
Debe gestionarse explicitamente como tal, como parte de una
pedagogia reflexiva de la comprensién escrita, especialmente
desde la perspectiva de leer para aprender, y recordar y leer
para escribir (véanse puntos 5y 8).

8. Produccién de textos escritos

La produccién de textos escritos es una actividad especifica,
que no debe reducirse a ser una forma de evaluar conocimien-
tos. El aprendizaje de la escritura cientifica es uno de los prin-
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cipales objetivos de la ensefianza a través de DNL. Las tradi-
ciones educativas varian mucho en cuanto a los tipos de textos
que se espera por parte del alumnado, y a menudo estos tipos
estan mal definidos. Por lo tanto, es aconsejable adoptar una
pedagogia modelo mediante la produccién de textos en un
formato determinado. Estos formatos pueden girar en torno a
los géneros discursivos relacionados con la difusion del cono-
cimiento (véanse puntos 1y 7), o a los géneros “no cientificos”
(por ejemplo, novelas histéricas, cartas entre miembros de una
sociedad cientifica, etcétera).

También hay géneros discursivos que son “inventados” por la
escuela, es decir, que no se utilizan fuera de ella en la comunica-
cion social. Estos géneros se basan en las tradiciones nacionales
y suelen ser muy diferentes de una lengua y una cultura edu-
cativa a otra. Cuando trabajan en la lengua extranjera, los/las
alumnos/as pueden tener dificultades en identificar las conven-
ciones de escritura y de presentacion propias de esas lenguas
a partir de su repertorio preexistente de géneros discursivos,
ya que a menudo estas convenciones son arbitrarias. La palabra
escrita es, pues, un lugar de variacién cultural que arroja mucha
luz sobre los modos de escritura académica y cientifica. Es ne-
cesario precisar el tipo de escritura que se espera del alumnado,
que presupone el uso de la lengua que la constituye (un “ensa-
yo” se hard en espafiol, una “dissertation” en francés, un “essay”
en inglés) si se quiere aprovechar al maximo esta experiencia
cognitiva e intercultural. Sin embargo, cabe suponer que, a un
nivel avanzado de dominio cientifico y lingtiistico, cada uno/a
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puede utilizar la lengua que desee para el formato de comunica-
cion que haya decidido utilizar.

Todos estos tipos de discurso en el aula conllevan una di-
mension reflexiva, en el sentido de que es necesario explicitar
y controlar los términos utilizados, asi como sus relaciones y
argumentaciones. Sin dudas, esta dimensién redunda en un im-
portante beneficio educativo, en el que la copresencia de dos
lenguas juega un papel insustituible de activacién. La natura-
leza de estos formatos de comunicacion invita, pues, a formas
especificas de alternancia (o de no alternancia), que probable-
mente hardn més claras las tareas linglisticas que los/las profe-
sores/as tienen que gestionar en funcién de las lenguas presen-
tes en su clase.

Jean Claude Beacco
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MODULO 4
Metodologias y culturas escolares

La ensenanza bilinglie debe entenderse como un lugar de en-
cuentro no solo entre dos (o mas) lenguas, sino también entre
las referencias y practicas culturales en las que se inscriben, ya
que estas influyen en las culturas educativas de los paises en
los que dichas lenguas se hablan.

Las culturas educativas estan constituidas por las filosofias
educativas propias de un area determinada, por las tradiciones
pedagdgicas y por los habitos de conducta que organizan la vida
de la institucién escolar. En el plano didactico, también se ca-
racterizan por las formas canénicas o privilegiadas de ensenan-
za, asi como por las representaciones de los roles del/de la do-
cente y del/de la estudiante. Asimismo, incluyen dimensiones
lingiiisticas, como los géneros discursivos que caracterizan a la
comunidad de comunicacién, la conducta verbal esperada y el
metalenguaje natural. Esta toma de conciencia de lo que ya esta
presente en el sistema educativo es primordial, sobre todo si
se trata de aplicar principios y adaptar enfoques todavia ajenos
al sistema.

En el caso de la ensefanza bilingiie, esta toma de concien-
cia sobre lo que caracteriza la cultura educativa del sistema de
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ensenanza en el que se inserta el/la docente va acompanada
de una atencidn especial hacia las caracteristicas de las cultu-
ras educativas vehiculizadas por la L2. Esto es asi, sobre todo
cuando la L2 se utiliza para el aprendizaje de las disciplinas, por
ejemplo, a través de libros de texto “importados”, de materiales
que se encuentran en internet, de cursos impartidos por forma-
dores, de intercambios escolares o de cooperaciones con docen-
tes y colaboradores/as de otros lugares. Cabe destacar lo com-
plejo y, al mismo tiempo, enriquecedor que puede resultar este
trabajo de andlisis en el caso del uso de lenguas internacionales,
por ejemplo, el francés o el inglés; en estos casos, las posibles
fuentes de referencia se multiplican como consecuencia del ca-
racter global de, respectivamente, la francofonia o la anglofonfa.

Algo muy importante es que el/la docente cuestione la epis-
temologia escolar de la disciplina que imparte, lo que implica
examinar la estructura de los conocimientos ensenados: jcua-
les son los principales conceptos que funcionan en la disciplina?,
¢qué relaciones vinculan estos conceptos? (por ejemplo, ¢cudl
es el estatus, en una determinada disciplina, o de la nocién de
ley o de teoria?), ;qué rectificaciones sucesivas sobre el sentido
de estos conceptos se han producido a lo largo de la historia?
(por ejemplo, ¢qué obstaculos se han superado en su construc-
cion?). Esta epistemologia escolar deberia permitir deducir las
consecuencias didacticas.

En la ensefanza bilingiie, este andlisis debe realizarse dentro
de la propia cultura educativa y, por comparacién, con las cul-
turas educativas que surgen en situaciones frecuentes de con-
tacto con otras epistemologias escolares. Efectivamente, mas
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alla de las problematicas y los modelos teéricos del campo cien-
tifico de referencia, el conocimiento escolar estd mas o menos
condicionado por las decisiones éticas y politicas de cada pais.

¢Como puede realizarse este analisis en la practica? Es cues-
tién de analizar y comparar criticamente, de forma puntual pero
sistematica, los elementos que caracterizan las disciplinas esco-
lares en las culturas educativas que encontramos a través de la
ensefnanza bilinglie.

La siguiente lista, que agrupa estos elementos y los jerarqui-

za, deberia facilitar este analisis comparativo.

- Los objetos: objetos comunes (como calculadoras en mate-

maticas; novelas en literatura; iconografias en artes visuales;

mapas de pared y lineas de tiempo en historia; instrumentos
musicales en educacién musical), objetos escolares tipicos

(como manuales) o incluso objetos cientificos (como los que

se pueden encontrar en el laboratorio de Fisica o0 Quimica).

- Las tareas que se realizan: resolver un problema en ma-

tematicas, estudiar fuentes de informacion iconografica en

Historia, realizar un experimento en ciencias Naturales, leer

una partitura en Musica.

- El conocimiento declarativo: se refiere al conocimiento

tedrico, por lo que es descriptivo e incluye:

* los hechos; por ejemplo, la Revolucién Francesa, siempre
que se ensefe a partir de las fechas, los personajes ilus-
tres, los acontecimientos;

* las nociones que dan contenido a los hechos y constitu-
yen su base; por ejemplo, la Revolucién Francesa cuando



se aborda desde (el problema de) la ausencia de repre-
sentacién en el dmbito politico de una clase social como
posible germen de una revuelta que pudiera desembocar
en esa revolucién;

* el nivel de conceptualizacién, que define el grado de
complejidad y abstraccién de un mismo concepto en los
distintos niveles educativos; por ejemplo, el mismo con-
cepto complejo —la frontera— se formula de manera
progresivamente mas compleja y abstracta a medida que
se pasa de la escuela primaria a la secundaria, y después
a la universidad;

* el campo conceptual que vincula una nocién con otras,
crea puentes entre dichas nociones y las estructura en
redes conceptuales; por ejemplo, para entender la no-
cién de “civilizacién”, es necesario relacionarla con las
nociones de “sociedad”, “clases sociales”, “arte”, etc.;

* los conceptos integradores, que son las claves de lectu-
ra de la disciplina y que, aunque son escasos, integran
los conjuntos de nociones y dan coherencia a todos los
contenidos tratados, permitiendo distinguir lo superfluo
de lo esencial; por ejemplo, “civilizaciéon” es un concepto
integrador.

- El conocimiento procedimental: se refiere a los conoci-

mientos técnicos (métodos, técnicas y estrategias) que se

activan durante la ejecucién de las tareas y que, por lo tanto,
son prescriptivos.
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- La matriz disciplinar: resulta de los cuatro elementos ante-
riores y esta constituida por el punto de vista que se adopta
sobre la materia, que da coherencia a los contenidos impar-
tidos por los conceptos, por los valores, los métodos vy las
técnicas elegidos.

Las materias escolares evolucionan al ritmo de los cambios
que se dan en sus elementos constitutivos. Asi, por ejemplo, en
el pasado, la matriz de ensefanza de la geografia solia centrarse
en la geografia fisica como determinante de la geografia huma-
na (la distribucién del ser humano en la naturaleza); en cambio,
en la actualidad, la matriz disciplinar de esta materia se nutre
de la “nueva geografia”, que se interesa por las estrategias, las
decisiones y los retos de los actores en la gestion del territorio.

Por supuesto, las metodologias de ensenanza de una disci-
plina también estan destinadas a evolucionar con el tiempo y a
diversificarse en funcién de las elecciones que se operan sobre
cada uno de los elementos que la constituyen. Entonces, squé
puede hacerse, en la ensefianza bilingiie, ante esta posible “plu-
ralidad” de una misma disciplina cuando se transmite en dos
lenguas diferentes?

Hay que admitir desde un principio que puede haber ten-
sién, o incluso conflicto, entre dos epistemologias disciplinares,
que pueden ser opuestas en algunos o varios elementos.

Suele ocurrir, por ejemplo, que una distribucién diferente de
los contenidos de ensefianza en el plan de estudios provoque
discrepancias en las progresiones que afectan el nivel de con-
ceptualizacién: los contenidos pueden presentarse en algunos
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manuales de forma demasiado compleja o demasiado sencilla
para el nivel de ensenanza en cuestién. En estos casos, hay que
adaptar los libros y los materiales, o elaborar otros nuevos, lo
que supone un trabajo adicional.

Un ejemplo atin mas complejo: la otra cultura educativa
pone mas énfasis en los conocimientos declarativos y, entre
ellos, en los hechos méas que en los conceptos, ;qué deberia ha-
cerse en la practica? En estos casos, la recomendacién es tomar,
de las dos situaciones, lo mas novedoso y productivo para el
proceso de aprendizaje y lo mas favorable para el desarrollo de
las competencias de la disciplina.

Cabe recordar que el efecto de lupa de la ensenfanza bilingtie
no se produce solamente en el plano linglistico y discursivo de
las disciplinas, sino también en el plano de la toma de concien-
cia de su epistemologia, y esto se logra mediante divergencias
y comparaciones. La complejidad resultante debe verse como
una riqueza, no como una desventaja o una dificultad.

En general, los/las docentes estan obligados/as a seguir las
indicaciones de los planes de estudios locales. Sin embargo, en
la mayoria de los casos, nada impide que anadan informacién
complementaria, o que enriquezcan y diversifiquen los temas
de los programas oficiales aportando otras perspectivas. De
este modo, en el aula, se puede enriquecer la disciplina y me-
jorar el aprendizaje aprovechando los contrastes, las variantes
y los matices; por supuesto, esto debe hacerse con pleno cono-
cimiento de causa y respetando la especificidad y la coherencia
de cada disciplina.

Marisa Cavalli
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MODULO §
Ensenanzas bilingiies y programas

Como en todo proceso de formacién, los programas son un ele-
mento esencial para la enseiianza bilinglie y, en particular, para
la ensenanza de las disciplinas en lengua extranjera. Sin embar-
go, la nocién de programa no es transparente, ya que difiere
entre las diversas tradiciones educativas. El término en si mis-
mo no siempre es facil de interpretar o traducir: alli donde un
pais opta por “programa” o “plan de estudios”, otro prefiere, por
ejemplo, “curriculo”, que a su vez se diferencia de “programa de
ensefianza”.

El programa de ensefanza, un objeto mdltiple
En términos generales, un programa es un documento (o un
conjunto de documentos) que determina “lo ensefable”; esta
delimitacién puede hacerse con distintos grados de precision,
por ejemplo:
- al establecer los objetivos que deben alcanzarse, en tér-
minos de valores y actitudes buscados o de conocimientos y
competencias que debe demostrar el estudiantado;
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- al definir los contenidos que deben impartirse en cada
asignatura, a partir de los conocimientos establecidos en los
campos disciplinares de referencia, cuando estos correspon-
den total o parcialmente a las asignaturas. Esta construccion
de los conocimientos escolares a partir de los conocimien-
tos cientificos adaptados a un determinado tipo de cultura
escolar obedece a elecciones estratégicas, ya que no todos
los saberes estdn destinados a convertirse mecanicamente
en conocimientos que se ensefan en la escuela. Los cono-
cimientos elegidos para la ensefianza deben ponerse a dis-
posicion del estudiantado (lo que se llama ‘transposicién
didactica’), para ayudarlos a dejar de lado las representacio-
nes espontaneas y pasar a las representaciones reflexivas y
objetivadas;

— al definir el orden “cronolégico” de la ensefanza, es decir,
la sucesién de estos conocimientos por ciclo escolar, por afio
o dentro de un mismo ano escolar;

- al especificar las competencias esperadas (cognitivas,
practicas, fisicas, etc.) que el estudiantado deberd demos-
trar al realizar tareas y actividades determinadas;

- al recomendar formas de ensefar estos conocimientos y
competencias (llamadas habitualmente “metodologias de
ensenanza”);

- al especificar, ademds, la naturaleza de las evaluaciones, el
desarrollo de las secuencias didacticas, la forma de los ma-
nuales, etc.
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Algunos programas definen todos estos elementos e incluso
mas, y tienden a regular todos los aspectos de la ensefianza, lo
que, muchas veces, los hace potencialmente dificiles de aplicar.
Otros especifican solo algunos de estos aspectos y tienen mas
flexibilidad, pero también mas posibilidades de digresion.

Tanto es asi que, muchas veces, se torna dificil comparar los
programas de una misma disciplina en el seno de sistemas edu-
cativos distintos. Esto es atin més notorio cuando en su elabo-
racién intervienen contextos heterogéneos: algunas veces, hay
programas elaborados por especialistas en disciplinas cientifi-
cas junto con funcionarios de la educacién (en los ministerios
nacionales o regionales, o en instituciones educativas especia-
lizadas) y, otras, como si fuera el otro extremo de la cadena de
toma de decisiones, hay programas elaborados por institucio-
nes educativas (en el marco de instituciones colegiadas). A este
respecto, pueden observarse varias configuraciones:

- programas elaborados de forma centralizada y que deben
ser “aplicados” por los/las docentes, con el consiguiente riesgo
de desgaste y falta de continuidad;

- programas desarrollados localmente por los/las docentes,
pero que también deben responder a criterios generales o a
estandares;

- programas desarrollados mediante idas y venidas entre los
decisores y los “ejecutores”, de acuerdo con diversos méto-
dos de ajuste.
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¢Qué programas se pueden implementar para las disciplinas
en las secciones bilingiies?
Las consideraciones anteriores ayudan a comprender los signi-
ficados y los retos de los programas de un sistema educativo
y pueden ayudar al/a la profesor/a de DNL a orientarse. Estd
claro que la ensenanza de disciplinas en dos lenguas es un lu-
gar de encuentro de culturas educativas, ya que, de hecho, esta
ensefianza se sitda en las fronteras movedizas de dos sistemas
educativos:
- el del lugar donde se desarrolla la ensefanza bilinglie, con
sus propias tradiciones y normas;

- el que se importa de otra cultura educativa, debido al lu-
gar central que se da a la lengua extranjera (L2) utilizada. Si,
por ejemplo, la L2 es el francés, la ensenanza en este idioma
también puede acabar interpretdndose como una ensefanza
“al estilo francés”, es decir, segiin los contenidos pedagdgi-
cos especificados por los programas de los paises francé-
fonos vy, sobre todo, seglin las modalidades de ensenanza
privilegiadas en los sistemas educativos de los paises fran-
céfonos europeos, no solo en sus estrategias metodoldgicas
generales (por ejemplo, actividades del estudiantado versus
clases magistrales), sino también en los detalles de las ac-
tividades pedagdgicas o incluso relacionadas con la materia
(por ejemplo, la forma “francesa” de aprender a hacer divi-
siones, en Matematica).

En concreto, cada sistema educativo da instrucciones espe-
cificas sobre sus programas a los/las docentes de DNL para las
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secciones bilingiies; en este sentido, se dan dos casos muy dife-
rentes en cuanto a los contenidos:
- el programa que se imparte en estas secciones bilingties es
el plan de estudios oficial comn nacional o regional (este es
el caso mas frecuente); o bien

- estas secciones pueden tener que ocuparse de un progra-

ma “integrado”, resultado de un acuerdo entre los altos fun-

cionarios de educacién del pais de la L1, donde se encuentra
la seccién bilingtie, y el pais (o paises) de la segunda lengua
utilizada.

Cabe senalar que, en todos los casos, los programas orien-
tan en el plano de los temas, y por lo tanto de los contenidos,
pero dejan al profesorado la iniciativa en lo que respecta a las
cuestiones metodoldgicas e interculturales. Sea como fuere,
hay que ser cuidadoso con el significado que se quiere dar a este
“encuentro” de culturas educativas. Se sabe que es muy conve-
niente evitar la traduccién “pura y dura” (lingiiistica y metodo-
l6gica) de un sistema hacia otro (por ejemplo, ensefar en fran-
cés pero como se ensefaria en el contexto local, o ensefar en
francés exclusivamente segln las modalidades de los sistemas
educativos de los paises francéfonos), porque estas traduccio-
nes pueden resultar confusas o falsamente seductoras (por su
mera “novedad”) tanto para el estudiantado como para el pro-
fesorado.

Es bueno sefalar que no existen estrategias universales para
gestionar este encuentro de culturas educativas y sus entrecru-
zamientos. Probablemente, lo mas importante es conseguir que
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todos los agentes educativos sean conscientes de la naturaleza
de este encuentro y aprovechen la diversidad que se crea gra-
cias a él (cf. médulo 4).

Asi como las lenguas se alternan en las clases bilingiies y de
ello resulta una competencia mdltiple, también los contenidos,
las formas de ensenanza y los habitos de aprendizaje podrian
configurarse segin mezclas variables, portadoras de enriqueci-
mientos educativos y cognitivos.

Jean Claude Beacco
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MODULO 6
La problematica de los niveles de
competencia en L2 del estudiantado

¢Qué nivel de competencia es necesario para empezar?

Ser competente en un campo determinado (profesional o no)
es ser capaz de realizar un determinado ntmero de tareas con
la eficacia requerida; significa ser capaz de respetar un cierto
nimero de normas en la realizacién de la tarea, lo que supone
una competencia que se basa tanto en las habilidades como en
los conocimientos.

En el &mbito de las lenguas, la competencia se refiere a la
capacidad de una persona (un/a hablante) para comunicarse de
forma eficaz e inteligible en una serie de situaciones de inter-
cambio. En funcién de la situacién, las competencias requeridas
no seran necesariamente las mismas. En algunas situaciones,
hay que ser un/a buen/a oyente; en otras, un/a buen/a lector/a,
etc. Ademds, dependiendo de si hay que ser capaz de compren-
der una informacién dada en la radio o la television, o de enten-
der una leccién de biologia en una clase de secundaria, la natu-
raleza de la competencia no serd idéntica.

Por ello, la nocién de competencia en lengua puede definirse
a partir de ciertos factores, que enumeramos a continuacion.
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- Los niveles de competencia, distinguidos claramente en
el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas
(MCER, p. 25), que reproducimos aqui.

A B C
Usuario bdsico Usuario independiente Usuario competente
A1 A2 B1 B2 C1 C2

(Acceso)  (Plataforma) (Umbral)  (Avanzado)  (Dominio (Maestria)
operativo eficaz)

- La naturaleza de las actividades de comunicacién lingiiis-
tica, es decir, la recepcién (leer, escuchar de corrido), la pro-
duccién (hablar, escribir), la interaccién (participar en un in-
tercambio), la mediacién (traduccion).
- El ambito de referencia considerado, que puede ser el de
las relaciones sociales o amistosas, las relaciones de carac-
ter familiar, pero también las relaciones mas formales, mas
impersonales, como las profesionales o de intercambios de
conocimientos.
- El grado de dominio de las herramientas lingiiisticas, esto
es, la competencia gramatical, la competencia fonolégica y la
competencia léxica.
La competencia lingliistica no es un bloque homogéneo e
indiferenciado (por ejemplo, tener un nivel bésico, regular o
bueno en una lengua determinada), sino un conjunto de com-
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petencias, propias a un individuo, que definen cada una un
perfil particular de competencia. Asi, por ejemplo, una persona
puede ser capaz de comprender una clase universitaria de su
disciplina, pero tener grandes dificultades para seguir la crénica
de un partido de fatbol por la radio, o viceversa.

Por lo tanto, es importante poder identificar el perfil de
competencias de cada uno para poner en practica estrategias
de remediacién necesarias sobre algunos de los componentes.
También es importante poder definir el perfil de competencias ne-
cesario para ensefar una DNL o para aprender una DNL en L2.

Aunque no deben establecerse de antemano requisitos es-
trictos en cuanto al nivel necesario para que los/las estudiantes
puedan cursar una DNL, es necesario considerar que se espera
un nivel minimo para empezar con éxito un curso de DNL en L2.

Dos comentarios preliminares:

- La competencia del estudiantado en L2 no es algo fijoy
definitivo; por el contrario, estd destinada a evolucionar a
lo largo del ano como resultado de la experiencia adquirida
durante el curso. En funcién de la sensibilidad del estudian-
tado, pero también de la forma y el grado de exposicién que
tengan a la L2, pueden progresar en una o varias areas de
competencia concretas.

- El aprendizaje de una DNL en un contexto bilingiie no im-
plica organizar todas las actividades de una leccién o de un
curso en L2. Como ya hemos sefialado, algunas secuencias
pueden hacerse en L1, otras en L2, teniendo en cuenta que,
en funcién del alumnado y de la época del afo, el eje L1/L2
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puede moverse; lo principal es que las dos lenguas contribu-
yan, solidariamente, a promover el aprendizaje de la DNL.

Dicho esto, puede considerarse que el dominio del nivel A2
(usuario basico) puede constituir un buen punto de partida
para la formacién en L2, teniendo en cuenta que dicho nivel A2
—que, en este caso, es solo un nivel de acceso— puede variar
significativamente de un/a estudiante a otro/a.

En el MCER, la presentacién global del nivel A2 es la siguiente

(p. 26):

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con areas
de experiencia que le son especialmente relevantes (informacién basica sobre si
mismo y su familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.).

Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no
requieran mas que intercambios sencillos y directos de informacién sobre cuestiones
que le son conocidas o habituales.

Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, asi como
cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas.

En un curso de DNL, el/la alumno/a debe ser capaz de reali-
zar las siguientes actividades linglisticas:

1) En produccién oral general:

- desarrollar un monélogo guiado en torno a una descripcién

o relato de una experiencia;

- desarrollar un mondlogo guiado en torno a una argumenta-

cion;

- hacer una breve presentacién ante un publico.

2) En produccién escrita:
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- copiar palabras y enunciados escritos en la pizarra;
- tomar notas, con ayuda de palabras clave u oraciones no
verbales;

- seleccionar en un documento frases o elementos de un pa-
rrafo, y reconstruir con estos elementos un texto continuo;

- redactar una breve descripcién de un fenémeno que haya
presenciado o de un objeto de anélisis determinado;

- articular una secuencia de eventos en un episodio general;
— justificar una conclusién, un resultado.

3) En comprensién oral:

- seguir una disertacion;

- comprender las instrucciones del/de la docente.

4) En comprensién lectora:

- buscar una informacién especifica en un texto;

- leer un texto desarrollado para informarse y debatir;

- leer y comprender instrucciones.

5) Participar en interacciones e intercambios:

- mantener una conversacién con el/la docente o con los/las

companeros/as sobre un tema del curso, sobre una tarea por
realizar;

- pedir una explicacién, una precision;
- intercambiar informacion;

- respetar los turnos de habla e intervenir en el momento
adecuado.
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De este modo, si bien el perfil de competencia definido in-
cluye elementos de una competencia comunicativa general, co-
rresponde mas bien a aquellos aspectos que estan implicados
de manera més directa en el aprendizaje de una DNL.

Detectar las dificultades en L2 del estudiantado y subsanarlas
Como es sabido, el estudiantado puede mostrar dificultades
frente a una serie de competencias generales referidas a la for-
may al uso de la lengua. Estas dificultades pueden ser informa-
das al/a la docente de la L2, como parte del intercambio conti-
nuo que debe existir entre los/las docentes de la DNL y de la
L2. El/la docente de la DNL también puede intervenir, desde
su lugar, cuando surja una dificultad que suponga un problema
particular en algtin aspecto del aprendizaje de la DNL.

A continuacion, y a modo meramente indicativo, presenta-
mos una serie de sugerencias de remediacion.

Estrategias para corregir el uso de la L2

Cuando el estudiantado manifiesta dificultades para expresar-
se con la correccién y precision necesarias en los distintos usos
de la L2 enla clase de DNL, el/la docente debe intervenir. Pero,
¢qué posicién debe adoptar al respecto?, ;debe corregir a quie-
nes se equivocan? Si es asi, scudndo y cémo? Y si no es asi, sse
debe permitir, en nombre de la eficacia comunicativa, continuar
sus discursos o sus intercambios? Pero, entonces, jno existe un
riesgo de confusion en la expresién o en la comprension?
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Corregir a un/a estudiante responde a la voluntad del/de la
docente de mejorar su produccién, pero esta correccion debe
ser til y eficaz. El/la estudiante no debe sentirse humillado/a
por una exposicion demasiado brutal de su error, ni abandona-
do a sus propias incertidumbres.

La primera precaucién es tener cuidado de no interrumpir
constantemente a los/las estudiantes por cada error que come-
tan, ya que esto los desalentaria en sus intentos por hablar o
escribir. Cuando se trabaja en L2 en una DNL, siempre hay un
riesgo que asumir, y esta actitud “riesgosa” debe ser fomentada
en los/las estudiantes. Existen zonas de tolerancia en el domi-
nio de las normas de la L2; sin embargo, hay que distinguir entre
los errores que se refieren a detalles de la lengua (problemas
de concordancia, errores en la forma verbal, pronunciacién in-
adecuada, etcétera) y que pueden pasarse por alto temporal-
mente, y los errores que plantean problemas de inteligibilidad,
que afectan la organizacion del discurso en un nivel superior y
que, en el contexto del aprendizaje con fines cientificos, pueden
tener consecuencias perjudiciales para el resto del curso.

Por otro lado, lo que puede ser perfectamente aceptable
para garantizar la continuidad de un intercambio oral, puede no
serlo en un discurso escrito. El estudiantado debe ser conscien-
te de esta distincién desde el punto de vista de los requisitos de
correccion.
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Constatacién

Remediacién

Repertorio
léxico

* repertorio léxico insuficiente,
blsqueda de palabras
frecuentes y generalmente
largas, vocabulario
insuficientemente preciso,
dificultad para relacionar las
palabras entre si (sinénimos,
anténimos)

* sefalar las relaciones léxicas:
sindnimos, antdénimos, hiperénimos

e multiplicar las etiquetas léxicas
proponer una palabra con un
significado més preciso; por ejemplo,
“ir cada vez més rapido” = “acelerar”
« identificar palabras (verbos,
sustantivos) que se encuentran
frecuentemente en el discurso
cientifico: vocabulario de percepcién,
verbos de accién, verbos modales, etc.
e remitirse al [éxico del manual, a las
palabras clave de la leccién

* hacer hincapié en las formas

de derivacién; por ejemplo,
“fraccion”/"fraccionar”,
“mezclar”/"mezclador”,
“variar”("variacién”

e sefalar las raices de las palabras
para encontrar su significado; por
ejemplo, “sostener”, “contener”,
“mantener”

e identificar los matices de significado
de una palabraentrelaliylal2
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Correccién
gramatical

* errores frecuentes en el uso de
estructuras y frases idiomaticas,
dificultad en la construccién

de oraciones con varias
informaciones, dificultad en el
uso correcto de concordancias y
formas verbales

e procurar que los/las estudiantes
organicen adecuadamente los grupos
funcionales, en particular el grupo
nominal: articulo + sustantivo +
adjetivos (respetando las reglas

de concordancia); sustantivo

+ elementos de expansién
(complemento del sustantivo,
proposicion relativa, en particular

en los titulos y subtitulos de los
capitulos)

e ayudar al estudiantado a identificar
la naturaleza de la concordancia entre
el grupo nominal y el verbo

* insistir sobre la importancia del
orden de las palabras

* insistir sobre el uso de
construcciones verbales

« insistir sobre el empleo de verbos de
opinién + proposicién sustantiva
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Pronun-
ciacién

* pronunciacién no siempre

inteligible (entonacidn, acentos,
ritmo de la frase, pronunciacién

de los sonidos)

e explicar que el patrén de entonacién
determina la finalidad del enunciado:
la voz sube, baja, se mantiene en

el mismo nivel, dependiendo de si

se estd preguntando, enunciando

una regla o sefialando un elemento
importante

e respetar las pausas para ayudar a
los/las estudiantes a descomponer
mejor el enunciado escuchado en
conjuntos de significados

e variar la velocidad a la que se habla,
procurando que no sea demasiado
rapida

e utilizar los acentos para ayudar a
los/las estudiantes a identificar las
unidades léxicas a medida que avanza
el discurso

Ortografia

e dificultad para establecer
una relacién adecuada entre
el sonido y la ortografia;

conocimiento insuficiente de la

ortografia gramatical

e verificar la ortografia del [éxico en
el manual, en el glosario, recurrir a

la raiz de las palabras, al sistema de
derivacién

e revisar la ortografia gramatical, las
concordancias de género y niimero en
el grupo nominal, las concordancias
sujeto/verbo
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Interaccion

» demasiadas pausas, titubeos,
repeticiones, cortes en la
construccion que a veces
dificultan la comprension del
mensaje

ensefar [ ayudar al estudiantado a:

e entrar en un intercambio, tomar la
palabra

e conservar el turno de habla e indicar
su final

* repetir el discurso de otro

pedir una explicacién, una aclaracién

Fluidez

e fluidez insuficiente en el
intercambio oral espontéaneo,
mas alla de responder a
preguntas sencillas, dificultad
para pedir aclaraciones

e ayudar al estudiantado a reformular,
aacudirala L1 sies necesario,
acompaifarlo en la bisqueda de
palabras y expresiones, en el pedido
de ayuda y aclaracion

Conexidny
Coherencia

« dificultad para conectar
grupos de palabras, elementos
de la oracién con los conectores
necesarios, para conectar los
enunciados de una historia,
descripcion o explicacion

e ayudar al estudiantado a distinguir
los elementos coordinados, a
establecer una relacién causal, una
consecuencia, una conclusion al final
de un razonamiento, una referencia a
una regla general

Texto
escrito

e dificultad para escribir un
texto con continuidad, en
torno a un eje tematico; frases
discontinuas, mal conectadas
entre si

e procurar que el tema del texto

se encuentre en cada oracioén,
utilizando las formas de repeticién
adecuadas (pronombres personales,
nominalizaciones, hiperénimos, etc.)
* hacer avanzar el sentido del texto
introduciendo la informacién nueva
necesaria en cada oracién

* aprender a transformar una lista
de oraciones no verbales en un texto
continuo
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Al mismo tiempo, pueden distinguirse diferentes maneras
de corregir:

- el/la estudiante que es consciente de haber cometido un

error se corrige a si mismo, lo que supone que ya tiene un

minimo de intuicién lingiistica;

- se realizan correcciones entre pares, es decir, los/las otros/

as estudiantes sugieren una formulacién diferente;

- el/la docente realiza correcciones de manera indirecta, es
decir, repite la formulacion del/de la estudiante, corrigiendo
algunos de los elementos considerados erréneos, pero sin
senalarlos como tales, y luego pide al/a la estudiante que re-
pita la formulacién corregida propuesta;

- se realizan correcciones sistematicas, es decir, las que dan
lugar a un comentario o explicacién.

En caso de dificultades o frente a un error:

- el/la docente podré pedir a otro/a estudiante que retome
el enunciado, lo corrija y, luego, lo haga repetir al/a la pri-
mer/a estudiante;

- el/la docente podra escribir en la pizarra la forma en la que
se ha encontrado un error, podré seialar la presencia de esta
forma en el manual o en un documento escrito y, si es posi-
ble, comentar las particularidades de su construccién y uso;
-y a lo largo del aprendizaje de la DNL, el/la docente lla-
maré la atenciéon del estudiantado sobre ciertas opciones de
redaccion adoptadas en los manuales en L2.
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Los/las estudiantes pueden utilizar el diccionario bilingle
como apoyo léxico especifico y para comprobar el significado de
una palabra, teniendo en cuenta que el diccionario bilingiie no
siempre ofrece el significado més apropiado para un contexto
determinado. El/la docente realizara los ajustes necesarios refe-
ridos a valores semanticos, contexto de uso, entre otros.

El diccionario también puede utilizarse para comprobar la
ortografia de una palabra cuando los/las estudiantes tengan
que escribir el plan de una leccién o un texto.

Del mismo modo, puede ser ttil que los/las estudiantes dis-
pongan de un repertorio gramatical en el que puedan encontrar
una variacion morfolégica concreta o la inflexién de un verbo en
un tiempo determinado.

Gérard Vigner
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MODULO 7
La alternancia de lenguas en la
ensenanza bilingiie

Por alternancia de lenguas o alternancia de cédigos, puesto que
la lengua es un cédigo, entendemos el paso de una lengua a otra
sin que los sistemas de las dos lenguas en cuestién se confun-
dan. No se trata, entonces, de “mezclar lenguas”, ya que este
paso no es aleatorio, sino que responde siempre a una intencién
del hablante.

En una situacion de ensenanza/aprendizaje bilingtie, las al-
ternancias de codigos son, a nuestro juicio, necesarias y pue-
den cumplir varias funciones: mejorar el aprendizaje, facilitar la
transmision de contenidos, explicar de manera mas clara, refor-
mular, pero también pedir ayuda, responder cuando no se dis-
pone de medios para hacerlo en L2, etcétera.

Actualmente, en la mayoria de los casos, el uso sistemati-
co de la alternancia de cédigos entre las dos lenguas utilizadas
en el aula —una de las cuales, la L2, no suele ser ni la lengua
materna de los/las docentes ni la de los/las estudiantes— no
se considera “correcto” desde el punto de vista pedagégico, y
suele rechazarse oficialmente, sobre todo en los paises con una
sola lengua nacional.

104



Por lo dicho, nos parece importante cuestionar este descré-
dito y rehabilitar de forma razonada y justificada la alternancia
de cédigos, que muchas veces es utilizada espontaneamente en
clase, aunque esto no sea bien visto y genere cierta incomodidad.

En el marco de un dispositivo de ensefanza/aprendizaje bi-
lingiie, queremos promover dos tipos de alternancia:

- La microalternancia: son los cambios ocasionales y no pre-
meditados de una lengua a otra durante las clases. Estos se
producen dentro del mismo discurso o entre los discursos
de los interlocutores de la comunicacién; por ejemplo, un/a
estudiante que no conoce una palabra en L2 cambiard a L1
para hacer una pregunta al/a la docente, o bien, un/a docen-
te reformulara en L1 lo que acaba de decir en L2, para ase-
gurarse de que el estudiantado entendié su mensaje. Estas
microalternancias pueden ser de varios tipos y servir para
diferentes propdsitos:

* pueden utilizarse para reformular explicitamente las
ideas expresadas en la otra lengua, sin llegar a ser una
traduccion literal;

* pueden tener un caracter translingtiistico o metalingiiis-
tico y ayudar al/a la docente (que no es docente de len-
guas) a acercarse de forma aproximada a los enfoques de
las dos lenguas/herramientas que utiliza y contrastarlos,
lo que puede favorecer el andamiaje y la construccién de
las nociones/conceptos a los que se apunta, en perfecta
cooperacién con los estudiantes;
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* por dltimo, pueden tener como objetivo fomentar y fa-
cilitar la comunicacién y el intercambio, que son fuentes
innegables de aprendizaje, puesto que son similares a las
alternancias de cédigos que se producen en una situa-
cion comunicativa ordinaria entre hablantes bilingties.

- La alternancia secuencial, a veces, llamada también me-
soalternancia, en referencia a la microalternancia anterior:
se trata de alternar el uso de las dos lenguas en una misma
clase, sobre todo cuando se trata de actividades o recursos
diferentes. Cuando esta alternancia lingiiistica se construye
s6lidamente en el plano pedagdgico, nos parece la estrate-
gia didactica mas especifica de la ensefianza bilingtie y, sobre
todo, la mas fructifera, tanto para la construccién del cono-
cimiento disciplinar como para la educaciéon linglistica en
general.

En este médulo, queremos centrarnos en esta nocién me-
todolégica de alternancia secuencial, una mesoalternancia es-
tructural que consiste en alternar secuencias en L1y L2 en el
transcurso de una sola leccién, de una sola clase.

[ntentaremos legitimar este tipo de alternancia de cédigos
y explicar sus caracteristicas antes de proponer, en el médulo
siguiente, un ejemplo tedrico de su puesta en practica, que es
naturalmente adaptable, flexible y evolutivo, seglin el publico y
el contexto.
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Caracteristicas y ventajas de la alternancia secuencial

La alternancia secuencial de cédigos en clase, como se dijo an-
teriormente, tiene mala reputacién en la mayoria de los paises.
Se trata esencialmente de una serie de secuencias monolingties
de longitud variable —no se trata en absoluto de una traduc-
cidén sistematica a la L2 de documentos redactados en la L1,
ni viceversa— que puede adoptar diferentes configuraciones;
para la ensefianza/aprendizaje de una nocién o concepto, tiene
la caracteristica comun de permitir enlazar y cruzar documen-
tos, actividades, formulaciones y resimenes en las dos lenguas
involucradas, asi como variar los enfoques metodoldgicos, con
el objetivo de enriquecer los conocimientos y las competencias,
tanto linglisticos como disciplinares.

Hemos podido comprobar que esta alternancia secuencial,
cuando es bien ejecutada, mejora el aprendizaje de los conoci-
mientos disciplinares. Esta conclusiéon no es muy sorprenden-
te si observamos que este dispositivo estimula claramente las
conductas de concentracién, curiosidad, atencién y memoriza-
cién en el estudiantado.

La mejora en la construccién de conceptos disciplinares gra-
cias a la alternancia secuencial también podria interpretarse
como resultado del uso de una herramienta lingtiistica adicio-
nal, la L2, que el/la estudiante posee ademas de la L1. Partien-
do de la idea de que la L1 es la lengua materna, familiar y, por
ello, cargada emocionalmente de las primeras experiencias y
representaciones, y la L2 es nueva, desconocida y, por lo tanto,
en cierto modo, mas abstracta, puede plantearse la hipétesis
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de que trabajar con dos lenguas/herramientas en lugar de una
—aunque estas sean de caracteristicas y estatus muy diferen-
tes— podria facilitar el aprendizaje conceptual y fomentar en-
foques contrastados, diferentes y complementarios, que ayuda-
rian a perfeccionar este aprendizaje (cf. médulo 9).

En el plano lingtiistico, el enriquecimiento paralelo en la L1
y en la L2 parece comprensible si se considera que las dos len-
guas, puestas sistematicamente en relacién, generan esponta-
neamente en el/la estudiante una conciencia (meta)lingtiistica
natural, como una construcciéon de “puentes” entre las lenguas
y de hipétesis sobre su funcionamiento. De este modo, nos en-
contramos en un proceso comparativo/contrastivo permanente.

Por otra parte, més alld de la ampliacién general de los re-
pertorios lingtisticos, habra también una reflexién mas detalla-
da sobre las tipologias lingtiistico-discursivas propias de cada
disciplina.

Este tipo de alternancia de cédigos representa una forma de
didactica integrada “lengua/contenido” y, mas concretamente,
una fuerte integracién L1-L2-DNL, que supone un beneficio ge-
neral tanto para lo lingiiistico como para lo disciplinar.

Algunos comentarios para concluir

- La alternancia de lenguas, ya sea secuencial o de microalter-
nancia, no es una mezcla y menos adn una “jerigonza” a partir
de la cual el hablante utiliza indistintamente cualquier palabra
dela L1 o dela L2, sin saber si pertenecealali1oalal2. Porel
contrario, la alternancia de lenguas en clase puede ser una de
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las manifestaciones mas significativas del “habla bilingiie”. No
es una prueba de la falta de dominio de una de las dos lenguas,
sino un caso particular de “reformulacién” que permite la com-
paracion, la aproximacién y el andamiaje.

- La alternancia de lenguas —natural, necesaria y enriquece-
dora en algunos contextos familiares— también deberia existir
en el aula y servir para precisar los mensajes, lo que constitui-
ria una buena estrategia de ensefianza/aprendizaje. De hecho,
no proponer una trayectoria de estudio que permita explicita-
mente la vinculacién efectiva y natural de textos y documentos
formulados en ambas lenguas es una pérdida potencial para el
aprendizaje, tanto lingliistico como disciplinar. El rol de la es-
cuela serd, entonces, controlar esta alternancia estructurandola
y didactizédndola (cf. médulo 8).

- Por otra parte, y para terminar, ; puede realmente un siste-
ma de enseianza que pretende ser bilinglie y, ademas, preparar
alos/las estudiantes para que se conviertan en buenos bilinglies
a largo plazo, presentarse como un sistema de ensefianza com-
partimentado, compuesto por dos ensefanzas monolingies, en
las que el/la docente separa las dos lenguas en dos clases di-
ferentes? Sin olvidar que esta compartimentacién es atn mas
pronunciada si las dos lenguas son utilizadas por dos docentes
diferentes. Cabe, entonces, preguntarse ;qué modelos de indi-
viduos bilinglies y de practicas linglisticas bilingiies se ofrecen
al estudiantado?
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Dicho esto, repitamos que el uso articulado y “didactico” de
dos lenguas (L1y L2) en el aula no puede improvisarse y requiere:

- una formacién, una practica y una inversién pedagdgicas

importantes por parte de los/las docentes;

- una reflexion sobre los programas de las materias median-

te el andlisis de los manuales escolares y las culturas subya-

centes;

- la aplicacién de métodos didacticos adecuados, como la

pedagogia por proyectos bilingiies e interdisciplinarios (cf.

modulo 11).

Mariella Causa
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mMopuLo 8
Una metodologia de alternancia
secuencial de lenguas

En una unidad didéctica, un curso o una clase, es posible po-
ner en practica una metodologia basada en una alternancia se-
cuencial de lenguas con microalternancia situacional integrada
(cf. médulo 7). A este respecto y a raiz de cursos de formacién
docente, se han llevado a cabo experiencias de esta naturaleza
que merecerian ser mejoradas, analizadas y evaluadas mediante
la investigacion-accion.

Presentamos a continuacién un esquema general de una cla-
se con alternancia de lenguas.

- El titulo de la unidad didéctica, del curso o de la clase se
ofrece en L1y en L2, como un simbolo poderoso que indica que
el curso se desarrollard en ambas lenguas. Esto también per-
mite mostrar que, muchas veces, los dos titulos distan bastan-
te de ser una traduccion literal, remitiendo, en consecuencia, a
interpretaciones y formas culturalmente diferentes de abordar
las nociones y conceptos en cuestidn. Esta manera de presen-
tar el tema es la base de una doble reflexién: lingtiistica, por
un lado, pero también epistemoldgica en lo que respecta a la
disciplina.
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- La introduccién de los principales ejes del tema al que
apunta el curso comienza normalmente con un momento en
que el/la docente anima al estudiantado a sacar a la luz las
“representaciones”, las hipdtesis y los presupuestos que tie-
nen sobre ese tema. Esta fase es necesaria, como sabemos, en
el proceso de aprendizaje, para que los conceptos que deben
desarrollarse en el curso sean confrontados claramente con las
representaciones iniciales —que, la mayoria de las veces, deben
ser deconstruidas. Por supuesto, esta fase debe desarrollarse
imperativamente en la L1, ya que ha sido en esta primera len-
gua, la lengua materna, donde se han experimentado y cons-
truido estas representaciones.

- La tarea central de la unidad didactica es, segln el casoy
la naturaleza del tema, presentar, leer y comentar documentos
de todo tipo, asi como medir, experimentar, describir, entrevis-
tar, producir, etcétera. Por lo general, en esta fase, puede apli-
carse de forma razonada la alternancia secuencial y la microal-
ternancia.

La alternancia secuencial se consigue mediante la alter-
nancia de secuencias sucesivas planificadas o preparadas
a partir de documentos en L1y L2 (textos, graficos, esque-
mas, etcétera) extraidos, en primer lugar, de los manuales
de L1y L2, pero también de diversas fuentes documenta-
les (internet, entre otras), de entrevistas, si fuera necesa-
rio, y de fuentes de conocimiento en general.

Por supuesto, no se trata de cuantificar o equilibrar res-
petando paridades ilusorias y artificiales entre las len-
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guas —puesto que cada tema es particular, en tal o cual
contexto—, sino de procurar sistematicamente cruzar
y relacionar las fuentes de conocimiento y reflexién for-
muladas en las dos lenguas para buscar complementa-
riedades, agregados, aclaraciones, ampliaciones y enfo-
ques diferentes susceptibles de facilitar el aprendizaje
en el estudiantado.

La microalternancia puede estar presente en los inter-
cambios entre estudiantes y en el trabajo en forma de
taller. Sin embargo, la experiencia demuestra que, la ma-
yoria de las veces, los/las docentes y los/las estudiantes
evitan de forma esponténea esta alternancia durante el
comentario de un documento delante de toda la clase;
es decir, se vuelve natural comentar un documento en L1
usando la L1, y un documento en L2 usando la L2.

De este modo, las alternancias razonadas y estructura-
das entre lenguas, inicialmente guiadas y asistidas, se
convierten en automaticas, espontaneas y auténomas,
generando interacciones y puentes que benefician sobre-
manera el aprendizaje disciplinar y lingiistico.

- Las conclusiones preliminares, las sintesis, los resimenes
—pero también los teoremas, las leyes, las reglas, los axiomas,
etcétera— se formularan de forma natural y sistematica en las
dos lenguas, con la ayuda de los manuales utilizados en L1y L2.
Esto es lingliisticamente muy util y culturalmente significativo,
ya que las formulaciones verbales son, la mayoria de las veces,
diferentes en las dos lenguas y distan mucho de ser traduccio-
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nes literales; ademas, es también un medio para favorecer la ca-
pacidad de memorizacién del estudiantado.

- Los ejercicios de evaluaciéon y control también se realiza-
ran en ambas lenguas. Las formas y modalidades variaran, pero
la idea principal es demostrar que puede pasarse de una lengua
a otra sin demasiado esfuerzo, y responder a preguntas sobre
un tema en una u otra lengua, por lo que es necesario practicar;
por ejemplo, puede formularse una pregunta en una lengua y
pedir que se responda en la otra, proponer un documento dis-
parador en L1 para que se exponga en L2, pedir comparaciones
criticas de mapas, graficos, esquemas en L1y L2, etcétera.

- Ademas, los recursos auxiliares de ensefanza/aprendi-
zaje, es decir, la toma de apuntes, la presentaciéon en el aula,
la elaboracién y construccién de cuadros y Iéxicos disciplinares
bilinglies individuales y colectivos, podran, por supuesto, par-
ticipar en este entorno bilingiie permanente que este modelo
busca promover.

Andlisis critico de esta metodologia

Este ejemplo tedrico, naturalmente, deberd ser modificado,
modelado, modulado, rectificado y enmendado en funcién de
las materias y de los temas, de los contextos, de las personas
implicadas. Con él, se pretende simplemente ilustrar o subrayar
el hecho de que es posible construir y considerar una ensenanza
bilinglie de una manera distinta de la suma de dos ensefanzas
monolingties.
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- Ventajas

Planteamos la hipdtesis, como hemos dicho, de que este
ejemplo teorizado da buenos resultados tanto en términos
de construccién de conocimiento disciplinar como en térmi-
nos de beneficios linglisticos. Pero para ello, como hemos
dicho, serfa necesario realizar una investigacién-accion ri-
gurosa para evaluarlo con mucha precisién, sabiendo, no
obstante, que hay fuertes presunciones a favor de él. Efec-
tivamente, observamos que, en las clases que dan buenos
resultados, las practicas pedagdgicas de muchos/as docen-
tes de DNL, sin decirlo explicitamente, se asemejan muchas
veces a una verdadera alternancia de cddigos, aunque algo
incomoda, un poco vergonzosa, por no decir “salvaje”.

Por lo tanto, proponemos simplemente liberar a estos/as docen-
tes de su culpa mediante el planteo de una alternancia de cédi-
gos razonada, controlada, regulada y asumida (cf. médulo 7).

Lo cierto es que esta alternancia de lenguas, controlada y di-
dactizada, participa en gran medida en la integracién de la
lengua y el contenido, por lo que responde perfectamente a
las exigencias de los programas oficiales como CLIL/AICLE
o EMILE, mencionados anteriormente (cf. Principios).

Por ltimo, no dudamos en afadir que este tipo de funcio-
namiento por alternancia de cédigos secuencial controlada
permite a los/las docentes de DNL que no son excelentes
hablantes de L2 empezar a trabajar en clases bilingles, legi-
timando los pasajes a la L1, permitiendo pausas, momentos
de reflexion y toma de distancia.
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En otras palabras, y remitiéndonos al Marco Comun Euro-
peo de Referencia para las lenguas (MCER), podria consi-
derarse que, en cuanto a las competencias de L2 de estos/
as docentes y en la practica, si bien es imprescindible que
sean muy buenos/as en comprensién lectora (nivel C1 para
comprender sin errores los textos de los manuales y articu-
los especializados), es menos urgente que sean excelentes
en comprensién y expresion oral (pueden hacer repetir y re-
formular a los/las estudiantes), lo que significa que el nivel
B2 puede ser suficiente para empezar.

La produccién escrita especializada y limitada puede apren-
derse con bastante rapidez con la ayuda constante de los
manuales.

En estos tiempos en que se dificulta encontrar docentes de
DNL, elementos centrales del dispositivo bilingiie, esta ob-
servacién adquiere todo su sentido. Si los/las docentes es-
tan motivados/as e interesados/as en impartir su materia
parcialmente en L2 (y es casi siempre el caso), la experiencia
demuestra que el progreso de estos/as docentes en el uso
de la L2 para la ensefianza es rapido, sobre todo porque pue-
de establecerse paralelamente un dispositivo de formacion
permanente, que, de hecho, casi siempre se implementa.

- Puesta en practica

En la educacion secundaria, y sea cual fuere la materia, la im-
plementacién de esta préctica pedagdgica encuentra, a priori,
pocas dificultades institucionales y pedagédgicas.

Lo importante es entender que el rendimiento 6ptimo se al-
canzard si el/la docente de DNL trabaja en relacién con el/
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la docente de L2, aun cuando no practique la alternancia de
cédigos secuencial, y esto debe darse esencialmente en dos
niveles: durante la preparacién de las clases y en las evalua-
ciones (cf. médulo 10).

En la educacién primaria, el problema es algo diferente, ya
que los/las docentes siguen siendo polivalentes en las ma-
terias “tradicionales”, pero son pocos los que afiaden a esta
polivalencia competencias lingtiisticas sélidas en L2.

En este contexto —y especialmente en algunos tipos de cla-
ses bilinglies, por ejemplo, en las de francés-lengua regio-
nal— suele utilizarse la férmula “una persona-una lengua”,
en lugar de “una persona-dos lenguas”, como lo requeriria
la alternancia de cédigos controlada. La ventaja de la prime-
ra férmula es que permite utilizar institucionalmente al/a la
docente competente en L2 en dos clases en lugar de una, lo
que duplica el nimero de estudiantes que pueden benefi-
ciarse de la ensefianza bilingtlie; pero, entonces, la alternan-
cia de codigos secuencial apenas es posible, ya que la coordi-
nacion entre los docentes de L1y L2 es dificil de aplicar.

En cualquier caso, repetimos que esto es solo un ejemplo,

una metodologia puesta en practica a partir de los cursos de
formacion que retinen a docentes de DNL; en funcién de los
contextos, se posibilita una cantidad considerable de variantes.
Serfa infinitamente beneficioso que se realizara una investiga-
cién-accion en este campo didéctico.

Jean Duverger

117



MODULO 9
Beneficios cognitivos optimizados gracias
a la alternancia de cédigos

La ensenanza bilinglie en Europa suele estar representada por
los programas CLIL/AICLE o EMILE (cf. Principios). En este
tipo de ensenanza, la idea de integracién es central, aunque
suele haber una tendencia a decantarse por el lado de la “len-
gua” y considerar las disciplinas como un campo de juego para
la lengua extranjera (L2), o a hacerlo por el lado de la “discipli-
na” y ver la L2 como un obstaculo o, en el mejor de los casos,
como “una oportunidad mds”. Pero, mas que una oportunidad
mds, la L2 es una oportunidad con. La L1 también trabaja con
las asignaturas, con toda la ensenanza, pero la percepcién de
esto es menos evidente.

En el imaginario colectivo, o somos buenos para los idiomas
0 somos buenos para los niimeros, ya que estas competencias
se perciben de forma disociada, eventualmente acumulativa,
pero no integrada. Sin embargo, incluso antes de establecer un
enfoque didactico destinado a integrar los conocimientos lin-
glisticos y disciplinares, debemos admitir que es necesaria una
integracion entre lengua y disciplina en el trabajo escolar. Asi,
los saberes escolares son trabajados y atravesados por el discur-
so cientifico, por un lado, y por el discurso pedagdgico, por el
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otro, de manera monolingtie o bi/plurilingtie. Por lo tanto, para
evaluar lo que esté en juego a nivel cognitivo en la ensenanza
bilinglie, hay que considerar las cuatro perspectivas siguientes:
- (1) el discurso cientifico modela los conocimientos disci-
plinares;
- (2) la diversidad lingtiistica y cultural atraviesa los conoci-
mientos cientificos;

- (3) el discurso pedagégico (re)organiza los conocimientos

disciplinares;

- (4) el discurso pedagdgico bi/plurilinglie pone de relieve la

organizacién de los conocimientos disciplinares.

En cuanto al primer punto (1), hay que recordar que el co-
nocimiento cientifico existe una vez que ha sido delimitado
en el marco de una divisién disciplinar y en relacién con otros
conocimientos afines. En matematicas, por ejemplo, un rec-
tangulo, al igual que un tridngulo, pertenece a la familia de los
poligonos. Los rectangulos también pertenecen a la subfamilia
de los cuadrildteros. Ademds, un cuadrilatero puede ser simple
—es el caso del rectangulo— o complejo. Este sencillo ejemplo
muestra la importancia del lenguaje en la manipulacién de con-
ceptos. Este lenguaje implica aqui sustantivos y adjetivos, pero
puede incluir estructuras discursivas (por ejemplo, el teorema)
u otras estructuras lingliisticas. Por otra parte, este lenguaje
especializado puede basarse en estructuras que son, a su vez,
especificas (cuadrildtero) o comunes (simple) y, ademas, algu-
nos términos especificos (cuadrado, rectdngulo) pasan a ser de
uso comun. Sobre este dltimo punto, es interesante observar
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que la afirmacién “el cuadrado es un rectangulo”, que es correc-
ta desde el punto de vista matematico, serd dificil de aceptar
para un/a nino/a al comienzo de su escolarizacién. Asimismo,
no es facil para el profano aceptar que la forma mas extrana de
la geometria, es decir, la que carece de propiedades particula-
res, es la mas general. Por lo tanto, la designacién forma parte
de la ciencia y no debe ser minimizada por los/las docentes de
las disciplinas, ni siquiera por los/as investigadores/as que es-
tan detras de los descubrimientos cientificos.

La pertinencia lingtiistica de los conocimientos cientificos se
hace atin més evidente cuando se integra la dimensién plurilin-
glie (2). Siguiendo con las matematicas, se observa enseguida
que cuadrildtero viene del latin y poligono, del griego; el primer
término refiere a los lados y el segundo, a los angulos. En cuan-
to a las herramientas utilizadas en geometria, la palabra trans-
portador puede compararse con goniémetro, de origen griego.
Aunque esta ultima puede parecer mas técnica que la primera,
es mas explicita, ya que en ella se encuentra la nocién de angu-
lo. Detras de estas denominaciones hay tradiciones, tensiones
y desarrollos que constituyen la base de la dindmica del conoci-
miento. Se suele decir que las matematicas fueron inventadas
por los arabes, pero, ;sabemos realmente por qué?, ;podemos
encontrar rastros de ello en la lengua? Un breve repaso bastara
para destacar los sustantivos de origen arabe en esta discipli-
na. Tomemos el ejemplo de la palabra cifra, que rapidamente se
descubre que deriva de una palabra drabe que significa ‘vacio’
y que, en varias lenguas, en particular las romances, da lugar
a la palabra zéro en francés, zero en italiano y en portugués, e
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incluso zero en inglés. El vinculo entre cifra y cero existe efecti-
vamente en el plano lingiiistico (aunque supone transformacio-
nes sucesivas y el paso por la palabra italiana zefiro*), e incluso
en el plano disciplinar una vez que comprendemos el interés de
la invencién del cero (‘vacio’) para la numeracién y el progreso
del conocimiento matematico. Asi, la ciencia se ve atravesada y
transformada por los contactos entre lenguas y culturas, por los
intercambios y tensiones entre escuelas de pensamiento, por las
reelaboraciones y traducciones sucesivas. Desde esta perspecti-
va, la enseflanza monolingiie supone una reduccién del caracter
plurilingtie y pluricultural de las comunidades cientificas.

En lo sucesivo, se trata de ser consciente de que el discurso
pedagdgico organiza o reorganiza, a su vez, el conocimiento dis-
ciplinar (3). La lengua estd, entonces, doblemente implicada en
el proceso de construccion/transmisién del conocimiento. En el
aula, esto exige, por un lado, cuestionar la dimensién lingtistica
del conocimiento constituido en el marco de la disciplina y, por el
otro, considerar la importancia del discurso pedagdgico que sub-
yace a la interaccion entre docentes y estudiantes. Se trata de la
funcién mediadora del discurso, que sitta la verbalizacion en el
centro de todo proceso pedagdgico. El/la docente y su discurso
acttian como mediadores entre las voces de la ciencia y las de los
estudiantes, con el objetivo de ‘quitarle densidad’ al conocimien-
to experto, hacerlo més lineal, explicarlo y ejemplificarlo.

10. N. de las T.: Enitaliano, el nimero zero fue llamado inicialmente zefiro, del latin me-
dieval zephirum y este del arabe sifr, que significa ‘vacio’.
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En este contexto, el trabajo bi/plurilinglie aparece como un
elemento revelador que resalta la organizacién del conocimien-
to (4). El uso de una L2 conlleva una segunda mediacién (re-me-
diacién) y, por los problemas que genera, solicita una atencién
particular (remediacién) frente a los desafios de la lengua en y
para el conocimiento.

Retomemos el ejemplo de las matematicas. En una clase bi-
lingtie aleman-francés, por ejemplo, podriamos estudiar la co-
rrespondencia entre bissectrice y Winkelhabierend. Literalmen-
te, el término aleman significa ‘que corta el angulo por la mitad’
y ofrece asi un entendimiento adicional, en este caso més ex-
plicito, del contenido. La estrategia de ensenanza bilingiie con-
duce aqui a herramientas explicativas adicionales. Sin embargo,
esta remediacion permite volver a la mediacién, a la dimensién
lingliistica de la nocién de bissectrice. Efectivamente, jqué es-
tudiante francéfono identificaria espontdneamente biy section
en la palabra bissectrice, o en espanol, bi y seccién en bisectriz?
¢A qué docente se le ocurriria detenerse en este punto en una
clase monolingtie? Problematizar la lengua conduce a una pro-
blematizacién del conocimiento, reformular llama la atencién
sobre la formulaciéon de las ideas y, en consecuencia, fomenta la
conceptualizacién.

En el marco de la dialéctica de la integracion entre la lengua
y la disciplina, el hecho de centrarse en uno de los polos y ex-
cluir el otro suele reducir la cuestién pedagdgica a la transmi-
sién de contenidos, mientras que el trabajo central del proceso
de integracién orienta a docentes y estudiantes hacia la cons-
truccion de conocimientos. Estos conocimientos seran mas o
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menos centrales en la disciplina, y es cuestion de someterlos
a objetivos claros en términos de progresion. Por ejemplo, en
biologia, en el capitulo sobre las funciones vitales, sera til sin
duda utilizar los términos desplazamiento y movimiento para
mostrar que el primero, que solo se aplica a los animales, no
puede designar una funcién vital que incluya a las plantas. La
relacion hiponimia/hiperonimia entre ambos términos puede
entonces debatirse para beneficio del aspecto disciplinar. El
término movimiento también podré relacionarse con el de lo-
comocidn, utilizando el término locomotora, que los/las ninos/
as suelen conocer y es similar en una gran variedad de idiomas
(espanol, francés, italiano, polaco, etc.). Aunque pueda parecer
que esto se aleja de las cuestiones estrictamente disciplinares,
no deja de ser una estrategia pedagogica interesante, perti-
nente desde el punto de vista del plurilingiiismo, que permite
identificar la terminologia més especializada (locomocién) que
se encuentra en los campos semanticos propios de la disciplina
(“6rganos locomotores”). Este trabajo comienza de forma mas
“natural” en la L2 y se beneficia, en este caso, del contacto con
la L1; pero, por supuesto, también puede llevarse a cabo en una
clase monolingtie.

El aprendizaje requiere, por lo tanto, una deconstruccién de
lalengua, y los diversos argumentos desarrollados anteriormen-
te muestran el interés de hablar de DdANL (disciplinas denomi-
nadas no lingtiisticas) cuando hablamos de las DNL (discipli-
nas no lingtiisticas). En tanto vector del trabajo escolar, la L2 no
queda limitada a un objeto educativo que se suma a los demas,
sino que enriquece las condiciones mismas del aprendizaje en
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general. Al revelar la naturaleza densa del conocimiento, com-
plejiza el proceso pedagdgico, pero no lo complica. El trabajo
bi/plurilingiie en el aula ofrece, por lo tanto, una “desfamilia-
rizacién”, una resistencia provechosa para el tratamiento razo-
nado y exhaustivo del conocimiento en su complejidad. En este
contexto, los recursos lingiiisticos que intervienen representan
mucho més que una softskill (habilidad blanda o competencia
transversal), ya que involucran una actividad cognitiva central
(habilidad dura o competencia “atravesadora”).

Laurent Gajo
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MODULO 10

La articulacién entre los territorios de los/las
docentes de DNL, de L2y de L1

¢Coémo se articula el territorio del/de la docente de DNL con
los otros territorios pedagodgicos (L2, L1, otras DNL)? El/la do-
cente de una disciplina que recurre a una L2 se enfrenta a la
lengua como objeto pedagdgico pertinente en y para su campo
de aplicaciéon. Asi, podriamos definir como territorio del/de la
docente el perimetro en el que este/a ejerce sus actividades y
responsabilidades pedagédgicas.

En el marco del trabajo integrador entre lenguas y discipli-
nas, el/la docente deberd observar la interseccion entre ellas
desde el punto de vista del anclaje disciplinario, pero sin dejar
de lado la cuestién lingtiistica. En otras palabras, deberd abor-
dar el trabajo del/de la docente de lengua —tanto en L2 como
en L1— e incluso el de otros/as colegas cuyas asignaturas tam-
bién formarian parte de la programacion bilingtie.

Para demostrar que es necesaria una colaboraciéon entre los/
las distintos/as docentes, deben plantearse, desde el inicio, dos
observaciones:

- (1) la lengua en si no es patrimonio exclusivo del/de la do-
cente de idioma, sino que las responsabilidades estan com-
partidas;
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- (2) los objetos de los contenidos escolares cobran sentido
en la comunicacién y negociacion en clase, independiente-
mente de los limites existentes entre las asignaturas.

En cuanto al primer punto, debemos reconocer que la im-
plementacién de una ensenanza bilingtie implica dos efectos
institucionales en el territorio de los/las docentes: por un lado,
asigna nuevas responsabilidades lingiiisticas al/a la docente de
DNLy, por otro lado, despoja en cierto modo al/a la docente de
lengua de su objeto tradicional.

Esto puede suponer conflictos entre los territorios, proble-
mas de curriculo e inseguridad pedagogica. Sin embargo, se
trata de redefinir las fronteras y redisenar, de la mejor manera
posible, las responsabilidades de cada uno en relacién con el ob-
jeto “lengua”. Podriamos caer en la tentacion de pensar que la
diferencia dependera de la minuciosidad con la que se tratara la
lengua, que, en principio, se posiciona de manera menos central
en los cursos de DNL. No obstante, la cuestiéon es mas com-
pleja 'y, como lo vimos en el médulo 9, el/la docente no puede
limitarse sistematicamente a una perspectiva lingtiistica.

Tomemos dos ejemplos:

- En un curso de Quimica impartido parcialmente en L2

—por ejemplo, en francés—, serad primordial establecer cla-

ramente la distincién entre las preposiciones francesas a y

de, principalmente cuando se trata de enunciados como

“élever la température a 20 degrés” [aumentar la tempera-

tura hasta los 20 grados] o “élever la température de 20 de-

grés” [aumentar la temperatura 20 grados]. Aunque el uso
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de estas preposiciones en francés resulte facil de compren-
der en otros contextos (como en lunettes de soleil o lunet-
tes a soleil [lentes de sol], o en essayer de faire o essayer a
faire [“tratar de hacer”]) y pueda tratarse de una cuestion
menor en la clase de lengua (en una tarea comunicativa, por
ejemplo), en el caso citado la diferencia es fundamental.

- En un curso de Historia sobre la esclavitud, puede ser re-
levante establecer distinciones claras entre los verbos mo-
dales, que suelen ser dificiles de ensefar en clase de Lengua.
Para comprender la nocién de esclavo, de hecho, debe te-
nerse en cuenta la distincién entre las obligaciones y las (es-
casas) libertades, los deberes y los (pocos) derechos que el
sujeto posee. En el discurso, estas distinciones dependen de
los distintos matices entre deber, poder, tener la obligacién
de, tener la posibilidad de, tener derecho a, etcétera. Estos
verbos representan generalmente una zona de resistencia en
el aprendizaje de una L2, como en francés (con sus variacio-
nes regionales) o incluso, y aun mas, en aleméan o inglés. Sin
embargo, esto podré tratarse con un mayor margen de tole-
rancia enmarcando la clase de Lengua dentro de un enfoque
comunicativo.

Las cuestiones lingliisticas sobrepasan entonces las fronte-
ras de la clase de Lengua (1) y los objetos de conocimiento des-
bordan los limites disciplinares estrictos (2), lo que resulta en
todo tipo de reducciones practicas.
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De manera ideal, cada asignatura deberia abordar conteni-
dos escolares, sobre todo los cursos de Lengua. En este sentido,
en el ambito de las lenguas, el giro comunicativo de los anos
setenta/ochenta dio lugar a ciertos “desvios”. Aunque se sigue
admitiendo que se aprende, en gran parte, mediante la comu-
nicacion y que las actividades de comunicacién deben basarse
en la “autenticidad”, esta tltima serd esencialmente buscada en
el seno de las disciplinas escolares. Ademas, las clases de len-
guas tratan contenidos especificos, principalmente culturales y
literarios, que deben abordarse no solo en relacién con las he-
rramientas lingiiisticas, sino también con las disciplinas relacio-
nadas con el tema (Historia, Geografia, etcétera). En términos
generales, las asignaturas deberian nutrirse mutuamente, asi
como también preocuparse por el destino y posible uso de sus
propios contenidos por parte de otras asignaturas.

Estos diversos argumentos se centran en la cuestion de la
interdisciplinariedad contemplada entre las DNL y las lenguas,
pero también entre las distintas DNL, y entre las diferentes
lenguas. Cada ambito asume responsabilidades y enfoques es-
pecificos, pero en conjunto contribuyen a un proyecto educa-
tivo homogéneo que favorece al estudiantado, en perspectiva
de una didéactica “multiintegrada”. En el marco de la colabora-
cion entre los/las docentes de DNL y sus colegas de lenguas,
se tratard primero de definir las tareas propias a cada uno de
ellos, seglin sus dambitos disciplinares en particular o el proyec-
to bi/plurilingiie en general. El territorio de los/las docentes de
lenguas abarcard, entonces, los siguientes elementos: un enfo-
que sistematico de la lengua respaldado por un metalenguaje
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coherente, un tratamiento razonado de los aspectos culturales
y literarios, un trabajo de preparacién previo a la clase de textos
pertinentes para las DNL (acompanado de posibles recursos
que ayuden a los/las profesores/as), y una posterior devolucién
sobre el rendimiento lingtiistico del estudiantado durante el de-
sarrollo de determinadas tareas disciplinares. La colaboracién
entre los/las docentes de DNL y de lenguas puede llevarse a
cabo tanto de manera previa como posterior a la clase, aunque
también durante su desarrollo. De esta manera, se registran in-
teresantes experiencias de coensefanza, donde dos docentes,
luego de concebir una secuencia didactica de manera colabo-
rativa, asumen conjuntamente las tareas que derivan de esta
metodologia durante la clase de DNL.

La enseianza bilinglie requiere de nuevas competencias
por parte de los/las docentes. Del mismo modo que los cono-
cimientos se van distribuyendo a través de las disciplinas, las
competencias se van repartiendo entre los/las docentes, por lo
que el trabajo articulado solo traera beneficios.

No se trata aqui de sumar competencias ya existentes, sino
de desarrollar otras mediante asociaciones diversas entre len-
guas y disciplinas. A una didéctica integrada en materia de con-
tenidos y tipos de tareas, podra corresponderle una pedagogia
de proyecto, cuya intencién sea la de orientar el curriculo. Asi,
por ejemplo, un proyecto que trate sobre el agua podrd deman-
dar conocimientos de fisica, geografia, historia, economia, ade-
mas de las lenguas implicadas en el programa, incluyendo la L1.
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La colaboracién entre expertos/as en pedagogia continta
siendo una cuestion central en la ensefianza bilingle. Sin em-
bargo, su organizacion resulta compleja en el dmbito de las
lenguas, puesto que estas se manifiestan segln, al menos, tres
perspectivas:

- (1) la lengua como herramienta de comunicacién: aplica-

ble a lo largo de todo el curriculo, aunque en menor medida

dentro de las disciplinas lingtiisticas;

- (2) la lengua como objeto de conocimiento: pertinente en
cualquier disciplina, pero con mayor sistematicidad en los
cursos de lenguas;

- (3) lalengua como factor de identidad profesional: alcanza

a todos/as los/las docentes.

Este Ultimo punto (3) interviene en gran medida en las di-
namicas colaborativas. De hecho, en ciertas ocasiones, en un
curso pueden coexistir nativos/as y no nativos/as de un idioma
determinado, por lo que la brecha entre ambas figuras resulta-
ra mas significativa para los/las docentes de DNL que para sus
colegas de lenguas. A su vez, la competencia lingtistica tiene
menos incidencia en la construccién de la identidad profesional
del/de la docente de DNL que en la del/de la docente de len-
guas, lo que podra resultar en una inseguridad lingiistica ines-
perada y lo hara sentirse “vigilado/a” por sus colegas.

Es importante entender que cada docente posee conoci-
mientos especificos para ofrecer y recursos por descubrir. Una
formacién ad hoc contribuye en gran medida a esta toma de
conciencia.
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Una vez asumida la colaboracidn, se establecerd minucio-
samente qué parte de los contenidos lingiiisticos (2) y de las
herramientas lingliisticas (1) corresponden al/a la experto/a en
lengua y qué parte corresponde al/a la docente de la asignatura.
En ambos casos, los contenidos y herramientas menos contextua-
lizados corresponden al/a la docente de lenguas, mientras que los
contenidos linglisticos relacionados directamente con los con-
ceptos disciplinares y las herramientas lingtiisticas indispensables
para su negociacién son aportados por el docente de DNL.

Sin embargo, queda una cierta cantidad de conocimientos
y herramientas que, si bien son pertinentes en el campo disci-
plinar, no encuentran una justificacién inmediata en las tareas
propuestas. En este punto, la colaboracién entre los/as diver-
sos/as docentes es de suma importancia en términos de la opti-
mizacién del curriculo. Cabe recordar que la ensefanza bilinglie
no se basa en una metodologia estrictamente comunicativa ni
tampoco en un enfoque centrado en el contenido.

Laurent Gajo

131



MODULO 11
¢Qué practicas de “pedagogias de proyectos
bilingiies” deben priorizarse en estos dispositivos?

“Pedagogia de proyectos”, “pedagogia por proyectos”, “meto-
dologia por proyectos”... Todas estas denominaciones hacen
referencia a una estrategia de aprendizaje que posiciona al estu-
diantado en el centro del proceso de ensefanza/aprendizaje, de
manera activa y deliberada.

La pedagogia de proyectos no es una idea nueva en el ambi-
to escolar, y desde Dewey o Makarenko, pasando por Freinet
y otros, continta probando su relevancia y eficacia cuando se
pone en practica. Desde hace décadas, se la toma como inspi-
racién para un gran niumero de estrategias pedagdgicas, con di-
versas variantes y denominaciones; en este sentido, podriamos
pensar que la “perspectiva accional” del MCER también consti-
tuye una de sus variantes.

Este médulo pretende, fundamentalmente, convencer de
que esta estrategia de pedagogia de proyectos es particular-
mente relevante y eficaz en las secciones bilingiies y que, por
ello, tanto el/la docente de DNL como sus colegas han de pro-
moverla. Esta pedagogia puede constituir para el/la docente
una manera, por un lado, de abordar un cierto niimero de te-
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mas de su programa y, por otro lado, de asociarse con otros/as
colegas en el marco de proyectos interdisciplinarios.

Hablaremos, entonces, no solo de “pedagogia de proyec-
tos”, sino también, explicitamente, de “pedagogia de proyectos
bilinglies”.

Luego de una primera definicién de lo que entendemos por
pedagogia de proyectos en general, describiremos, de mane-
ra resumida y concreta, un posible desarrollo tradicional de
las actividades llevadas a cabo en el marco de esta estrategia;
podremos entonces darnos cuenta de que la adaptacion de este
tipo de pedagogia a los contextos de ensefanza/aprendizaje en dos
(o varias) lenguas es sencilla, y concluiremos con algunos ejemplos
de practicas pedagdgicas realizables (y realizadas) en clase.

1. ¢Qué es la pedagogia de proyectos?

La pedagogia de proyectos es, fundamentalmente, una peda-
gogia basada en la motivacion, participacion y alta implicacién
del estudiantado, puesto que este se sitia —como lo evocamos
anteriormente— en el centro de los procesos de ensefanza/
aprendizaje.

Por otra parte, la pedagogia de proyectos debe conducir
siempre a producciones originales, a menudo colectivas; esto la
diferencia de las pedagogias centradas Ginicamente en determi-
nados temas o areas de interés, e implica, ademds, que existe
para todos la obligacién de obtener resultados identificables
y evaluables.
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Resulta entonces una pedagogia de la responsabilidad, del
contrato, del compromiso. Y por ello, inevitablemente, en las
clases resulta también una pedagogia de la cooperacién, del tra-
bajo en equipo, de la comunicacién, de la solidaridad.

Asimismo, la pedagogia de proyectos es, a menudo, una pe-
dagogia interdisciplinaria, cuya produccién final puede invocar
varios tipos de conocimientos y competencias disciplinares.

Esta forma de pedagogia siempre suscita creatividad e ima-
ginacion, sorpresa y espiritu inventivo, y el producto final suele
ser poco previsible.

Si se implementa correctamente, la pedagogia de proyectos
es sin dudas una pedagogia del placer, quizas hasta incluso del
deseo, y en cualquiera de los casos, del descubrimiento; debe
permitir desarrollar la confianza individual y experimentar la ri-
queza y fecundidad del trabajo colectivo, pero también hacer
tomar conciencia de las propias exigencias.

En resumen, la pedagogia de proyectos es una pedagogia
constructivista, una pedagogia de la situacién, una pedagogia
funcional y operacional, que se concretiza, en definitiva, me-
diante una produccién identificable y llevada a cabo segiin un
calendario previsto.

Es una pedagogia del desarrollo personal, cognitivo y afecti-
vo, y al mismo tiempo, una pedagogia de grupo, que pretende
ser portadora de ética.

La pedagogia de proyectos surge entonces como una peda-
gogia que, a su manera, globaliza y agrupa numerosos aportes
de las pedagogias llamadas “nuevas” (que también podemos
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reunir bajo el término genérico “pedagogias activas”); se trata
de pedagogias que tienen en cuenta —y nutren— cuestiones
tedricas globales relativas al aprendizaje, generalmente autoso-
cioconstructivistas y formalizadas principalmente por Piaget,
Wallon y, sobre todo, Vygotsky; en consecuencia, son pedagogias
que incorporan como idea central que «el acto de aprender per-
tenece a aquel que aprende», y donde el docente asume el rol de
guia minucioso, acompafante atento en el aprendizaje, lo cual no
es sencillo ni habitual. A continuacién, daremos algunos ejemplos.

2. Desarrollo habitual de una pedagogia de proyecto

Las pedagogias de proyectos llevadas a cabo en clase son infi-
nitamente variadas respecto de sus tematicas, sus aplicaciones
y, naturalmente, sus producciones finales; ademas, pueden te-
ner una extensién variable en el tiempo (desde un par de horas
hasta varias semanas o meses) y ser mas o menos interdiscipli-
narias. Ademas, estas pedagogias pueden ser aplicadas en cual-
quier nivel, desde el jardin maternal hasta los Gltimos anos de
escolarizacién.

Ahora bien, cualquiera sea el proyecto y el nivel de escolari-
zacién, en todos los casos puede observarse un cierto niimero
de etapas que delimitan el desarrollo; a continuacién, nos pro-
ponemos describirlas, a grandes rasgos.

- Formulacién del proyecto

Constituye naturalmente el primer momento, un momento
importante que no debe omitirse. El grupo de profesores/
as y estudiantes tiene el deber de formular, sin premura,
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el tema, la finalidad, la significaciéon, los objetivos del pro-
yecto; por ello, habrd extensos momentos de comunicacién
y de intercambio de opiniones, cuya finalidad es llegar a un
consenso éptimo que permitird implicar a cada uno de los
actores. Es necesario procesary aceptar las divergencias y las
representaciones, dejar que la creatividad y la imaginacion se
desarrollen, negociar los roles de cada uno, evaluar los recur-
sos y la factibilidad del proyecto.

Finalmente, con el mas amplio consenso posible, se asigna
(de manera mas o menos provisoria) un nombre al proyecto.
- Implementacién y reparto de tareas

Una vez que el proyecto estd claramente formulado y con
un cronograma asignado, se hace el inventario de las tareas
por realizar y se emprende una serie de actividades en fun-
cion de la naturaleza y tematica del proyecto; por ejemplo,
hacer observaciones, realizar experimentos, tomar medidas,
llevar a cabo busquedas documentales en libros o internet,
realizar entrevistas, redactar cartas, hacer bosquejos o ma-
quetas, etcétera.

Todas estas tareas estaran repartidas de manera equitativa
y acordada entre todos/as los/as participantes y, por supues-
to, estardn bajo la responsabilidad y mediacion de los/las
docentes.

Luego, dichas tareas seran dirigidas y realizadas individual-
mente o en pequeios grupos, segun las diversas modalida-
des, dentro o fuera de la clase, con acompafamientos mas
o menos significativos por parte de los/las profesores/as, y
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seglin un cronograma tentativo establecido inicialmente y
de manera colectiva.

- Puestas en comun de los resultados de las actividades
emprendidas

Se realizard “un balance” colectivo tantas veces como sea
necesario, esto es, una especie de evaluacién de las etapas
cuyo objetivo es analizar y medir el progreso de las tareas
por cumplir.

Eventualmente, estas puestas en comuin permitirdn también
poner en marcha una serie de ajustes, reanudar un cierto nt-
mero de tareas o incluso reorientar levemente el proyecto
original.

Lo importante es que esto se experimente y discuta colecti-
vamente, para dar nuevamente sentido, motivacién y dina-
mismo al proyecto.

- Sintesis y producciones

Como ya lo hemos mencionado, el proyecto puede llevarse
a cabo durante periodos de tiempo variables (desde pocas
horas hasta semanas, incluso un afo entero); en todos los
casos —y esto es un punto fuerte de la pedagogia de proyec-
tos— siempre existe un calendario de trabajo que culminara
con un producto o una produccién. Esta produccién puede
ser un objeto, una maqueta, un diario, una historieta, un al-
bum de fotos, un manual, un afiche, etcétera.

La dltima reunion formal de puesta en comin es importante
porque alli se vinculan de manera definitiva todos los resulta-
dos de las tareas cumplidas; se trata, entonces, de “construir”
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realmente el producto, organizarlo, perfeccionarlo, comple-
tarlo, dejarlo presentable, ponerlo a disposicién para que
pueda ser exportado e incluso evaluado, recurriendo con
frecuencia a otras disciplinas, principalmente en el campo de
las artes plasticas.

Este producto original pertenecera a todos/as; por ello, y segtin
el caso, podra reproducirse tantas veces como participantes
haya en el proyecto, de modo que todos posean un ejemplar.

3. Pertinencia de la pedagogia de proyectos en la ensefianza
bilingiie

Esta estrategia pedagdgica resulta particularmente pertinente
en contextos bi/plurilingiies en la medida en que permite poner
en funcionamiento los idiomas involucrados en condiciones na-
turales, operacionales y, a menudo, de igualdad, independiente-
mente de la tematica del proyecto.

Sin embargo, para que eso suceda, lo ideal seria establecer
como regla que el proyecto se trabaje, organice, conduzca y re-
dacte integralmente utilizando las dos (o méas) lenguas involucra-
das. De ese modo, la produccién resultante sera bi/plurilinglie y
se alternaran, en mayor o menor medida, documentos elabora-
dos en los distintos idiomas, sin presencia de traducciones.

Esta regla supone que, en todas las fases del proyecto, las
tareas podran ser conducidas en tal o cual lengua (L1, L2, 0 in-
cluso L3 si existiera en el contexto), en funcién de los recursos
documentales y humanos, del entorno y de los contextos espe-
cificos a la temética del proyecto.
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Como ya hemos dicho, los/las participantes se repartiran las
tareas, lo que les permitira elegir con precisién si desean tra-
bajar en L1 0 en L2, individualmente o en grupos, en campos o
areas en los que se sienten mas preparados/as y motivados/as.

Durante la ejecucion de las tareas, se les podra solicitar en
lengua extranjera tanto la forma oral como la escrita, esencial-
mente durante entrevistas y lecturas; sin embargo, en las pues-
tas en comun, las intervenciones podran alternarse entre L1 o
L2 de manera natural, en funcién de las investigaciones y trabajos
efectuados.

Durante la ediciéon final de la producciéon bi/plurilingtie, tan-
to la articulacion de los subgrupos documentales auténticos
presentados en diferentes lenguas, como la configuracién tipo-
grafica y, eventualmente, iconografica pertinentes, permitiran
desarrollar una “educacién lingtistica” natural, asi como des-
tacar, de manera no menos natural, las dimensiones culturales
reflejadas en los distintos idiomas.

Ademas —y esto es muy importante para la adquisicion de
conocimientos disciplinares por parte del estudiantado—, esta
estrategia permitird profundizar los conceptos disciplinares se-
gln la temdtica elegida, en la medida en que se haya construido
una produccidén que yuxtaponga, articule, cruce, compare/con-
traste documentos auténticos elaborados por los mismos estu-
diantes en relacién con el docente. En resumen, pensamos que
los beneficios son realmente considerables.
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4. Ejemplos de pedagogias de “proyectos bilingiies”

En el nivel inicial y primario
Es probable que en estos niveles de escolarizacién resulte mas
facil llevar a cabo pedagogias de proyectos bilinglies, puesto
que los/las docentes poseen mayor libertad para organizar sus
jornadas.
Los ejemplos de tematicas abundan y pueden diversificarse
alin mas segln los contextos geograficos y socioldgicos:
- creacién y utilizacién de juegos bilingiies de légica, con pa-
trones matematicos;
- produccién de calendarios bilingiies con temas diversos y
abiertos (dias festivos, flores, fechas histéricas importantes,
etcétera);
- elaboracién de folletos, panfletos bilinglies con curiosida-
des sobre un barrio, ciudad, regién, etcétera;
- recopilacién de poemas, canciones, en ambas lenguas, que
traten temas de la misma naturaleza;
- redaccion de cuentos, historietas bilingiies (los protago-
nistas pueden hablar cada uno en su lengua);
- confeccién de un diario escolar bilinglie, un clasico proyec-
to en el contexto monolinglie (el hecho de publicarlo en dos
o mas lenguas es poco frecuente por temor a la mezcla, a los
mestizajes, pero las veces que se ha llevado a cabo ha resul-
tado muy atractivo);
- elaboracion de carteleria bilingtie;
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- elaboracién y exposicién de lineas temporales que sefa-
len eventos contemporaneos de los paises cuyo idioma se
aprende en comparacién con el propio pais.

En el nivel secundario

Aqui encontramos tematicas de la misma naturaleza que en el

nivel anterior, junto con otras que son mas especificas:
- elaboracién de documentos que expongan estudios litera-
rios comparativos, enmarcados en una misma época, como
el anélisis de novelas publicadas en los paises cuyo idioma se
estudia en clases (por ejemplo, Madame Bovary y La Regenta
en un contexto bilingiie espanol-francés);
- elaboracién de documentos que comparen periodos histé-
ricos de los paises cuya lengua y cultura se trabajan en cla-
ses (por ejemplo, el Medioevo, el periodo de entreguerras,
entre otros);
- elaboracién de documentos comparativos que traten te-
mas sociales transversales, como la contaminacién ambien-
tal, la energia edlica, los parques nacionales, etcétera, asi
como también temas econdmicos, sociales, culturales, en
general;
— elaboracién de documentos que vinculen pintores u otros
artistas de una determinada época, acompanados por icono-
grafia y comentarios;
- produccién de maquetas, folletos bi/plurilingilies sobre te-
maticas diversas, en torno a una o a varias disciplinas.
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Es importante considerar que, en todos los casos, las pro-
ducciones seran bi/plurilingiies, con documentos auténticos
extraidos de manuales o de internet, ricos en restmenes de in-
vestigaciones, entrevistas, graficos comparativos, documentos
articulados y complementarios, escritos por los menos en dos
lenguas y que no sean traducciones.

En conclusién, y como puede verse, la pedagogia de proyec-
tos, considerada como una estrategia de aprendizaje con alto
valor agregado, puede resultar muy productiva y dar un sentido
especifico y original a la educacién bi/plurilingtie.

Muy a menudo, en secciones bilingiies o internacionales se
ensena como se lo harfa en una seccién monolingtie. Sin embar-
go, como hemos dicho, la ensenanza bilingiie no puede reducir-
se a la suma de dos ensefanzas monolingiies, ya que vale mu-
cho més y puede ser mucho més que esta simple suma de dos
idiomas en paralelo; en efecto, puede contribuir activamente a
la emergencia de una verdadera “educacién linglistica”, de una
apertura cultural, asi como a la expansiéon y profundizacion de
los conceptos disciplinares que ensefia el/la profesor/a de DNL.

Por otro lado, para el/la profesor/a de DNL, este procedi-
miento bilinglie que pone en préctica la “pedagogia de proyec-
tos bilinglies” puede ser también una valiosa manera de “recon-
siderar” su disciplina desde lo epistemolégico, puesto que lleva
a cabo un trabajo donde se cruza y, eventualmente, se enfrenta
un determinado nimero de documentos en L1y L2.

Jean Duverger
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MODULO 12

Material pedagégico para la ensefanza
bilingiie de las DNL

1. Manuales escolares

El manual escolar representa, para cualquier disciplina, una he-
rramienta de suma importancia, tanto para el/la docente como
para el/la estudiante. Constituye un objeto especifico en el cual
los saberes cientificos de referencia son presentados didacticay
pedagdgicamente, de manera tal que el/la docente pueda, me-
diante su implementacién en clase, transmitirlos a los/las estu-
diantes de cualquier edad y nivel de desarrollo cognitivo.

Por ello, resulta evidente que los conocimientos discipli-
nares no pueden presentar el mismo grado de exhaustividad,
densidad, complejidad y profundidad en la escuela primaria que
en secundaria.

Si lo que acaba de afirmarse es verdadero para toda ense-
fanza en L1, lo es doblemente para la ensefanza en L2. Efecti-
vamente, para un/a docente de DNL en seccién bilinglie, el ma-
nual en L2 es un recurso capital y un apoyo indispensable para
la ensefanza/aprendizaje en esa lengua. Parece, entonces, evi-
dente que un/a docente de DNL en una seccién bilinglie debe
contar, de forma personal, con al menos un manual escolar de
su area en L2 para cada nivel; seria, ademas, deseable que, en
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la medida de lo posible, los manuales en L2 estén presentes en
clase, a disposicion de todos/as.

El manual es un lugar importante de cultura escolar, incluso
de cultura nacional, y al mismo tiempo un analizador/revelador
epistemoldgico. Estas cuestiones ya han sido objeto de preci-
siones (cf. médulo 4) en torno a las metodologias y culturas es-
colares; las reflexiones presentadas son sin duda vélidas en lo
que concierne al manual escolar, y la grilla de lectura propuesta
para el andlisis de los elementos que caracterizan una discipli-
na en una cultura escolar determinada podria utilizarse para el
examen exhaustivo del manual en L2 y su comparacién con el
manual en L1.

Rara vez puede disponerse de manuales bilinglies adapta-
dos a programas nacionales, regionales o locales, puesto que los
costos editoriales son a menudo muy altos y no estan al alcance
de contextos a veces reducidos (ciudad, regién o establecimien-
to escolar); por ende, resulta necesario tener acceso a un ma-
nual en cada lengua. Sin embargo, cabe destacar que debido a
que los manuales provienen de culturas educativas diferentes,
apareceran diferencias en cuanto a la presentacién y didactiza-
cion de los contenidos de una misma disciplina escolar.

Los empleos tradicionales de un manual pueden ser muy
variados segin los momentos del recorrido didéctico. A conti-
nuacion, enumeramos de manera no exhaustiva algunos de sus
usos en clases:

- explicaciones y anotaciones por parte del/de la docente;
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- preguntas que el/la docente dirigird los estudiantes, quie-
nes deberfan apoyarse en el texto para responderlas;

- trabajos grupales en clase para la lectura y comprensién
detallada de un texto del manual;

- trabajos grupales de blsqueda de conceptos e informacio-
nes dentro del texto, a partir de una pregunta o hipdtesis
formulada previamente a toda la clase;

- trabajos individuales de lectura para realizar en casa, lue-
go de trabajar en clase;

- resolucién individual o grupal de actividades didacticas
presentes en el manual.

Lo interesante de la clase bilinglie es que todas estas activi-
dades podrian —y deberian— funcionar en dos idiomas: pode-
mos leer el manual en L2 y resumir oralmente las informaciones
en L1, o escuchar una exposicién en L1y realizar actividades en
L2, y viceversa.

El manual puede representar el punto de partida o de lle-
gada de un curso, o incluso servir como etapa intermedia en el
recorrido didactico concebido por el/la docente.

La flexibilidad en el uso del manual, que todo/a docente ex-
perimenta en su disciplina, también se vera reflejada en la clase
bilinglie, e incluso reforzada por una alternancia entre los ma-
nuales de ambas lenguas. Poder trabajar con los manuales en
L2 implica, de igual manera, abordar otros enfoques epistemo-
[6gicos con respecto al manual en L1, siempre en beneficio de la
disciplina.
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Para ilustrar esto, expondremos un ejemplo practico. Ima-
ginemos, por un lado, un manual de Historia en L1, bastante
extenso, que sigue una narraciéon cronolégica de los hechos
acompanada por desarrollos explicativos y argumentativos vy,
por otro lado, un manual de Historia en L2, menos extenso, que
presenta los hechos y la cronologia de manera maés sintética,
pero que es rico en iconografia, reproduce distintas fuentes y,
mediante fichas didécticas, exigird a los/las estudiantes hacer
un trabajo de reflexién y formulacion de hipétesis. He aqui al-
gunos posibles usos:

- La parte cronoldgica del manual en L2 podria utilizarse:

* como etapa previa, antes de entrar en la complejidad de
la cronologia méas detallada del manual en L1, 0

* como sintesis, haciendo un resumen de los hechos prin-
cipales, luego de la lectura y comprensién de la parte na-
rrativa del manual en L1.

- El trabajo sobre las fuentes del manual en L2 puede per-
mitir a los/las estudiantes elaborar hipétesis, cuya validez
debera verificarse tanto en el manual en L1 como en el de L2.

- Luego de trabajar con el manual en L2, las partes argumen-
tativas del manual en L1 pueden utilizarse para profundizar
los temas.

En todos los casos, los resultados en el aprendizaje de los
contenidos disciplinares se obtienen a través de la relacién en-
tre los contenidos y las l6gicas didacticas y pedagdgicas pro-
puestas por los manuales en L1y L2, junto con la orientacién
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por parte del/de la docente de DNL, quien guia y estructura
dichas conexiones.

2. Otro tipo de recursos y materiales pedagdgicos para la clase
El/la docente de la DNL también tiene a disposicién otro tipo
de recursos y materiales pedagdgicos Utiles para un trabajo in-
tegrador entre la disciplina y el idioma extranjero. Podemos cla-
sificar este material seglin distintos tipos de soportes:

- papel (diarios, revistas, libros, articulos, apuntes, catélo-

gos, diccionarios),

- audio (grabaciones de audio, emisiones de radio, pddcast),

- video (grabaciones de video, emisiones de televisién, peli-

culas, documentales),

- informético (CD-ROM, DVD, USB),

- en linea (internet).

Cabe senalar que estos dos Ultimos tipos de soporte dan
acceso, a su vez, a archivos de video, audio, graficos, escritos,
entre otros.

Por otro lado, existen también soportes que son objetos
concretos, aparatos, elementos graficos (mapas, mapamundis,
lineas de tiempo), asi como lugares (museos, laboratorios, in-
dustrias, sitios arqueoldgicos).

La utilizacién de recursos y materiales pedagdgicos distintos
del manual permite perseguir otros objetivos, que podemos re-
sumir de la siguiente manera:
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- diversificacion y expansién del repertorio discursivo del/de
la estudiante (uno de los objetivos primarios del aprendizaje
disciplinar) en relacién con la disciplina implicada, ya sea en
la lengua de escolarizacion o en la extranjera;

- en este Ultimo caso, exposicidn a fuentes linglisticas dis-
tintas del discurso del/de la docente, lo que puede, al mismo
tiempo, dar seguridad al/a la estudiante si sus competencias
lingliisticas son alin escasas;

- trabajo con otros soportes ademéas del manual de la asig-
natura e introduccién a discursos de comunidades distintas
de la clase;

- exposicidn a diversos soportes susceptibles de desarrollar
en los estudiantes diferentes estrategias (visuales, auditi-
vas, tactiles, kinestésicas) y de adaptarse mejor al estilo de
aprendizaje de cada estudiante.

Los materiales que presentan lenguaje verbal pueden ser
“auténticos”, es decir, pensados para locutores nativos, o bien
haber sido concebidos con fines didécticos. Los primeros re-
quieren una didactizacién por parte del/de la docente y los ulti-
mos suelen necesitar una adaptacion a la clase bilingtie en fun-
cioén de sus necesidades.

Los/las docentes de clases bilingtlies, ademéas de utilizar ma-
nuales donde la transposicién didéactica ocupa un lugar central,
recurren con mayor frecuencia a discursos pertenecientes a gé-
neros destinados a la difusién o a la divulgaciéon para el ptblico
en general.
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Antes del empleo en clase, debe realizarse un analisis de las
formas que toma la comunicacién en estos diversos soportes,
lo que permitird, posteriormente, su explotacién didactica. Los
parametros que deben identificarse para este andlisis son:

- el “lugar” de produccién del discurso (emisidn televisiva o

radiofénica, paginas cientificas de un periddico, blog, redes

sociales (Facebook®), enciclopedias en linea (Wikipedia®),
revistas para jovenes),

- los/las participantes (¢quién habla?, ;quién escribe?,

¢quién mira?, ;quién escucha?, jquién lee?),

- el soporte (oral, escrito, grafico),

- el género discursivo (entrevista, comunicado, foto, boleto,

articulo).

Los criterios del tipo editorial permiten también hacer re-
ferencia a diferentes tipos de publicaciones y a sus principales
destinatarios:

- “literatura” juvenil;

- periddicos de divulgaciéon de nivel superior, destinados a un

publico con amplios conocimientos en el ambito disciplinar;

- prensa cotidiana, cuando toma en cuenta eventos de esta

disciplina;

- obras de cardcter enciclopédico, en soportes multimedia y

en linea;

- obras de divulgacion avaladas por reconocidos/as cientificos/as.
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Este tipo de andlisis permite al docente relacionar adecuada-
mente su propio discurso, el discurso del manual y los diversos
discursos en estos soportes. Tener conciencia de los diversos
niveles de discurso posibilita, efectivamente, organizarlos de
manera coherente y no conflictiva, y, aprovechar didacticamen-
te las posibles tensiones y contradicciones en beneficio de la
disciplina.

El apartarse de los discursos tipicos de la clase para ir hacia
los discursos “cotidianos”, donde se emplean conceptos rela-
tivos a una disciplina, deberia generar una toma de conciencia
por parte de los/las estudiantes sobre los desafios sociales que
presenta la asignatura. La comparaciéon de discursos similares
en dos lenguas distintas conduce a una reflexién sobre las di-
ferencias culturales; por ejemplo, el discurso sobre las energias
renovables, que puede de por si variar notablemente en el seno
de una misma sociedad segun ciertas inclinaciones politicas e
ideoldgicas individuales, puede revelar orientaciones globales
muy diferentes entre sociedades o entre paises. En este senti-
do, a través de la lengua extranjera y mediante la consideracién
y comparacion de diferentes puntos de vista, la asignatura con-
tribuye al desarrollo de una competencia intercultural.

Estos diversos recursos y materiales pedagdgicos pueden
utilizarse de dos formas diferentes: en clase, bajo la supervisién
del/de la docente, y de manera auténoma, por parte del/de la
estudiante.

Para un uso directo en clase, el/la docente podria pre-
ver algunas de las siguientes etapas, o todas ellas:
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- seleccionar el material y adaptarlo al nivel de desarrollo lin-
gliistico y cognitivo de los/las estudiantes;

- definir qué funciéon cumpliréd el recurso elegido en la se-

cuencia didactica establecida: introduccién al tema, uso

complementario (aporte de informacién) o contrastivo

(conflicto cognitivo) con respecto al manual, fase de sintesis

o evaluacion;

- preparar actividades de trabajo previo a la lectura (por

ejemplo, una clase donde se expliciten las representaciones

de los/las estudiantes);

- elegir el formato de la actividad (trabajo individual, en pareja,

en grupo);

- adaptar la explotacién didactica al tipo de soporte (no

se trabaja de igual manera un programa de televisiéon que

un articulo enciclopédico, una entrada de blog que la pagina

de una revista cientifica, una emisién de radio que un cartel

publicitario);

- solicitar que se identifique el género discursivo segtn los

parametros utilizados en el andlisis guiado por el docente

(cf. mas abajo);

- definir el nivel de comprensién que se pretende alcanzar

en funcién del material utilizado:

* entender las informaciones en general,

* comprenderlas detalladamente,

* lograrinferir informaciones que no se encuentran formu-
ladas explicitamente;
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* saber distinguir entre:

* informaciones y opiniones,

* hechos e hipétesis,

* causasy consecuencias;

- identificar y formular claramente las actividades que debe-

ran realizar los/las estudiantes;

- con relacién a los objetivos de la asignatura, asi como tam-

bién a las exigencias linglisticas, formular de manera clara el

tipo de devolucién requerida:

* verbal:

* produccién oral,

* produccién escrita,

* género discursivo (exposicién, debate, juego de roles,
resumen escrito, presentacion con diapositivas (Power-
Point®));

* conceptual:

* mapa conceptual,

* diagrama,

* dibujo,

* esquema.

El uso auténomo por parte del/de la estudiante puede con-

cretarse:

- en clases, durante los momentos de trabajo individual,

- en la mediateca de la escuela,

- fuera del horario de clases.
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En todos los casos, debe cumplirse con lo siguiente:

- disponer de material variado y especificamente selecciona-
do (grabaciones de video, de audio, pddcast, enciclopedias,
diccionarios, revistas);

- haber ensefado en clase al/a la estudiante a utilizar de ma-
nera auténoma, critica e instruida estos diversos soportes.

Marisa Cavalli
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MODULO 13
La formacion de los/las profesores/as de DNL

A lo largo de este escrito, hemos intentado delimitar el estatus
y el rol del/de la profesor/a de DNL en la educacién bilingtie,
haciendo énfasis en la singularidad de sus funciones; este mé-
dulo es una sintesis de esta cualidad, expresada en términos de
formacién especifica. De cierta forma, aqui intentaremos des-
tacar las diferentes caracteristicas que deberia contener una
formacién especifica para profesores/as de DNL, segtn lo que
ha sido expuesto en los 12 médulos anteriores.

Sobre la contratacién de los/las profesores/as

Antes de centrarnos en la formacién, hablaremos brevemente
sobre la seleccién de profesores/as de DNL. Como ya se evoca
en la introduccidn, las reglas aplicables son muy variables y es-
pecificas seglin cada contexto.

En Francia, por ejemplo, el Ministerio de Educacién nacional
exige una certificacién complementaria a los/las docentes que,
mediante concurso nacional de seleccién, obtuvieron la titula-
ridad de una asignatura y desean impartir esa asignatura en L2,
en el marco de las “secciones europeas o de lenguas orientales”.
En estos casos, un jurado se encarga de evaluar los conocimien-
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tos y las competencias especificas requeridas, como los conoci-
mientos sobre el marco institucional de las secciones europeas, el
dominio de la lengua extranjera, el manejo de la “biculturalidad”,
la capacidad de elaborar un proyecto de intercambio (de clases,
de estudiantes) dentro de una perspectiva intercultural y pluri-
disciplinaria, etcétera (cf. pagina web Emilangues>Certification).

Cada pais selecciona el personal a su manera, pero puede
observarse que uno de los criterios importantes es el perfil lin-
gliistico del/de la docente: se prioriza al “nativo” en L2, a aquel
que ha pasado un periodo considerable en un pais de L2. Esta
actitud es naturalmente comprensible; sin embargo, convendria
no restarle importancia a las competencias del/de la candida-
ta/a en la disciplina que va a impartirse parcialmente en L2. En
este escrito, se insiste sobre los beneficios aportados a la disci-
plina, por lo que el/la profesor/ha seleccionado/a debe ser ca-
paz de dominar el enfoque comparativo de su asignatura en los
dos idiomas implicados.

Sobre los tipos de formacién
Una vez que se realizé la seleccién, ¢a qué tipo de formaciones
tienen acceso los/las profesores/as de DNL?

Tradicionalmente se distingue entre formacién inicial y for-
macién continua, pero cabe reconocer que, en la actualidad, no
existe una formacién inicial oficial para los/las profesores/as de
DNL; es decir, no existe ninguna formacién universitaria especifi-
ca para ensefiar una DNL en L2. Si bien en ciertos paises europeos
existe una combinacién de estos elementos (en Alemania, Australia
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o incluso Hungria), el hecho de poseer esa doble competencia
—en la disciplina y en la lengua— no significa que la formacién
se adecue a la ensefianza en dispositivos bilinglies. Ademas, por
lo menos en Europa, esta doble pertenencia se limita frecuen-
temente a la obtencién de un diploma en Letras Modernas, al
cual se suma una sola asignatura, que es Historia.

En Francia, en el nivel universitario, aiin no existe una pro-
puesta de formaciéon que combine lengua y DNL, como tam-
poco una que combine DNL, L1y L2. Sin embargo, debido a los
cambios que ha experimentado la universidad francesa estos
altimos afos (principalmente, una mayor autonomia y el de-
sarrollo de formaciones de masteres), podria esperarse que los
nuevos programas prevean certificaciones de este tipo.

Nos centraremos, entonces, en las diferentes modalidades
de formacién existentes dirigidas a docentes en ejercicio en estas
secciones.

Entre los/las interesados/as en realizar formaciones para la
ensenanza bilingiie, podemos encontrar perfiles diversos. Por
un lado, estan los/las docentes que trabajan en el marco de dis-
positivos bilinglies bien arraigados —paises de Europa central y
oriental, particularmente—, que se benefician de la experiencia
de estos dispositivos y sus formaciones especificas, frecuente-
mente in situ; y, por otro lado, estan los/las docentes que ense-
fian en secciones mucho més recientes —tanto en Europa como
en Asia, Africa 0 América— con profesores/as que poseen un
buen nivel universitario, pero que no encuentran modelos ni
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tradiciones locales a los cuales remitirse, y por lo cual tienen la
gran necesidad de una formacién particular.

Sobre las cuestiones fundamentales en una formacién

La necesidad de formar a los/las profesores/as de las DNL para
ensefnar en L2 surgié en los anos noventa. De hecho, cuando
se inaugurd un gran nimero de secciones bilinglies francéfonas
en Europa central y oriental, fue necesario preparar a decenas
de docentes para que pudieran ensefiar su disciplina, devenida
en DNL, parcialmente en francés. En respuesta a esto, el CIEP
(Centre international d’études pédagogiques)* puso en marcha
programas especificos de formacién cuyos objetivos y conteni-
dos principales tienen, atin hoy, plena vigencia. En este sentido,
distinguiremos dos tipos de necesidades: la de una formacién
lingtiistica especifica y la de una formacién didéctica especifica.

1. Necesidad de una formacién lingiiistica especifica

Més alld de la exigencia de un nivel minimo en la L2 (nivel B2 en
la escala del MCER para la comunicacién cotidiana), todos los
modulos de esta publicacién (principalmente los médulos 1, 2,
3, 5, 6, 7) insisten en la necesidad de que los/las profesores/as
de DNL dominen los discursos especificos de cada disciplina en
L2, esencialmente en el ambito de lo escrito (donde conviene
alcanzar un nivel C1).

11. Centro Internacional de Estudios Pedagdgicos, con sede en Sévres, Francia. Sitio web:
https://www.france-education-international.fr/
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Hacemos referencia a estos mddulos para resaltar que esta
formacién lingtiistica es fundamental (el hecho de ser nativo de
L2 no es garantia suficiente) y condiciona en gran medida los
beneficios lingtiisticos y cognitivos de este tipo de ensefanza.

La formacién lingtiistica debe proporcionar a los docentes
una “zona segura” basica; sin embargo, insistimos (cf. médulos
7y 8) en que la alternancia de cédigos controlada recomendada
en esta guia puede ayudar considerablemente al/a la profesor/a
de DNL a gestionar el uso de la L2. La aplicacién didactizada de
la alternancia de cédigos también puede ser, mas alld de su in-
terés cognitivo (cf. a continuacién), una estrategia que favorece
las operaciones de comunicacién. En la educaciéon bilingte, el
hecho de alternar entre una lengua y otra de manera consciente
y controlada no deberia resultar extraio, sino que deberia ser
mas bien una actitud natural y perfectamente legitima.

Cabe destacar que la formacién lingtiistica sobre los géneros
discursivos especificos de la disciplina en L2 podria desarrollar-
se in situ, en el establecimiento, en conjunto con los/las docen-
tes de L2, para un mayor beneficio de todos, tanto de los/las
estudiantes como de los/las docentes de DNL y de L2 (quienes
a su vez, por su formacién, no siempre dominan los discursos
especializados).

Los tiempos y recursos de esta formacién colectiva son nu-
merosos, principalmente en la instancia de preparacién de los
cursos, evaluaciones, ejercicios y tareas, sin mencionar los mo-
mentos especiales en los que una ensefianza colaborativa resul-
ta posible, aun cuando sean poco frecuentes.
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2. Necesidad de una formacién diddctica especifica

En todos los médulos de esta publicacién (en particular, los mé-
dulos 4, 7, 8, 9, 11) se ha insistido en la necesidad de practicar
una didactica especifica para la ensefanza bilingiie, con el fin de
optimizar, al mismo tiempo, los beneficios cognitivos y linglis-
ticos.

Estos mdédulos conducen a estrategias pedagodgicas que pue-
den articular varios tipos de aprendizajes, entre los que pode-
mos destacar, por ejemplo:

- aprender a establecer relaciones entre los manuales esco-

lares en L1y L2 que tratan la misma tematica;

- aprender a elaborar informes tematicos que vinculen do-

cumentos en L1y L2 sobre un mismo tema;

- aprender a tomar conciencia de las diferencias entre las

orientaciones epistemoldgicas de las disciplinas;

- aprender a analizar las diferentes metodologias de ense-

fanza y aprendizaje, en relacidon con las diferentes practicas

culturales;

- aprender a crear ejercicios que evalten los conceptos

aprendidos a la luz de las dos lenguas;

- por dltimo, y lo mas importante, aprender y formarse para

dar clases en dos lenguas, mediante la practica de la alter-

nancia razonada de cédigos.

Por razones de claridad, estos dos tipos de necesidades se
presentaron por separado, pero (cf. médulo 10) en realidad, se
complementan muy bien y contribuyen conjuntamente a la for-
macion especifica del/de la profesor/a de DNL.
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Sobre los espacios de formacién

A continuacién, y a modo de ejemplo, se identifican las forma-
ciones que existen en Francia o en otros paises para ensefar en
secciones bilinglies donde la L2 es el francés.

En Francia, los/las docentes extranjeros/as de DNL pue-
den recibir formaciones en materia de ensefanza bilinglie en
establecimientos u organismos publicos o privados, como el ya
citado CIEP en Sevres, el CAVILAM (Centre d’Approches Vi-
vantes des Langues et des Médias)*> en Vichy, el CLA (Centre
de linguistique appliquée)® en Besancon, o incluso en algunas
Alianzas Francesas:

- Desde 1990, el CIEP, a menudo en conjunto con el Minis-

terio de Asuntos Exteriores y Europeos de Francia (MAEE),

brinda formaciones bilinglies y, actualmente, propone dos
tipos de acciones formativas:

* seminarios bianuales que tratan algunas de las proble-

maticas especificas de la ensenanza bilingtie,

* cursos enmarcados en las capacitaciones de verano del

BELC (Bureau pour l'enseignement de la langue et de la
civilisation francaise a I'étranger)*. Estos cursos estan

12. Centro de enfoques vivos de lenguas y medios de comunicacidn. Sitio web: https://
www.cavilam.com/

13. Centro de lingtiistica aplicada de la Universidad de Franche-Comté. Sitio web: ht-
tps://cla.univ-fcomte.fr/

14. Oficina para la ensefianza de la lengua y civilizacién francesas en el extranjero. Sitio
web: https://www.france-education-international.fr
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dirigidos especificamente a profesores/as de secciones
bilinglies, como el de francés como lengua segunda o el
que aborda la ensefanza bi/plurilingtie. Otros cursos, en
un plano més tedrico, invitan a reflexionar sobre las ca-
racteristicas de la educacion en dos lenguas. En el plano
didactico y pedagdgico, estos espacios sefialan las parti-
cularidades linglisticas y discursivas que subyacen en la
ensenanza de una disciplina denominada no lingtiistica
(DdNL) en L2, al mismo tiempo que contribuyen a la
elaboracion de material adaptado a la clase bilingie.

- Desde hace poco tiempo, el CAVILAM ofrece, en el mar-
co de sus capacitaciones de verano, un curso titulado Ense-
Aar una asignatura en francés destinado, por lo general, a
los profesores de DNL.

- EI CLA de Besancon recibié por mucho tiempo a docentes
de secciones bilinglies, que llegaban en busca de respues-
tas a las necesidades especificas de este tipo de educacion.
También ofrece espacios de formacién sobre didactica de la
ensefianza bilingtie.
Fuera de Francia, estos espacios de formaciéon también pue-
den encontrarse en paises con secciones bilinglies “francéfonas”™:
- Los sistemas educativos de los paises que albergan estas
“secciones francéfonas” organizan, a su ritmo y segin sus
necesidades, un determinado niimero de capacitaciones.
- EI CIEP, por su parte, también propone capacitaciones in
situ, que se desarrollan en Francia o en el extranjero, por
un periodo de seis semanas o mas; pueden organizarse “a
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la carta”, para responder a las necesidades especificas de los
docentes de las disciplinas o de francés, que ensefian en sec-
ciones bilinglies o europeas. Por otro lado, el CIEP responde
a demandas puntuales de cursos de formacién o de especia-
lizacion, formuladas por los servicios culturales franceses o
por organismos extranjeros (universidades, centros regiona-
les de formacién).

- EI MAEE y, ahora también, el Institut francais organizan
(véase la sitografia) capacitaciones, a través de sus represen-
tantes diplomaticos, en relacién con las demandas y nece-
sidades observadas por estas personas, asi como coloquios
y encuentros regionales, distribuidos por zonas geograficas.

- En algunos casos, pueden ponerse en marcha instancias de
formacién destinadas a los/las profesores de DNL de clases
bilingties, gracias a la colaboracién brindada por colegas que
trabajan en escuelas francesas en el extranjero; sin embargo,
estas acciones colaborativas, que podrian ser muy producti-
vas y poco costosas, son muy poco frecuentes.

- Algunas universidades (en particular, en los departamen-
tos de francés) del sudeste asiatico, Europa o Medio Orien-
te organizan puntualmente formaciones para docentes que
ensefian su disciplina en francés en secciones bilinglies; es-
tas escasas iniciativas deben fomentarse con mas fuerza.

— También cabe destacar que es posible implementar forma-
ciones a través de cooperaciones educativas y linglisticas
organizadas por Bélgica, Suiza o Quebec, principalmente
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gracias a la participacion de la Organisation internationale
de la francophonie (OIF)s.

Sobre otras herramientas para una formacion continua
Sitios especializados

- Desde hace varios afos, en el sitio del Ministerio de Asun-
tos Extranjeros francés puede encontrarse Le Fil plurilin-
gue', un sitio que intenta establecer relaciones entre todas
las secciones bi/plurilingties del mundo. Este sitio es admi-
nistrado en conjunto por el MAEE, el Institut francais y el
CIEP, en colaboracién con la ADEB; en él se informa sobre
las formaciones bianuales organizadas por estos organis-
mos, se tratan diversos aspectos de los dispositivos bilin-
glies “francéfonos”, se anuncian eventos relativos a este tipo
de ensefanza, se muestra el mapa mundial actualizado de
secciones bilinglies francéfonas, etcétera. Esta preciada he-
rramienta establece un verdadero vinculo entre las seccio-
nes de todo el mundo.

- También existen varios sitios locales, de cada pais, regién
o incluso de cada establecimiento; un ejemplo de esto es Vi-
zaVi7 en Europa oriental (Rumania, Bulgaria) o en Espana, y
otros sitios destacados en Turquia, Medio Oriente, sudeste
asiatico, entre otros.

15. Organizacién internacional de la francofonia. Sitio web: https://www.francophonie.org/
16. Sitio web: https://www.lefilplurilingue.org/
17. Sitios web: https://vizavi-edu.bg/ y https://www.vizavi-edu.es/ (versidn espaiola)
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Bibliografia y sitografia
Al final de esta guia se encuentra una corta lista de obras y si-
tios que consideramos herramientas Utiles para la formacion.
Tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)

Creemos Util recordar el rol que las nuevas tecnologias pue-
den desempenar en este tipo particular de formacién.
Aunque el uso de las TIC alin se encuentra lejos de estar de-
sarrollado equitativamente en todos los paises del mundo,
existe un cierto interés en estas tecnologias, en particular
para intercambios grupales a través de herramientas tales
como los chats o los foros, los programas de viedollamada o
incluso las videoconferencias.
Correspondencias, emparejamientos y otros intercambios
Estos dispositivos han demostrado su eficacia, se desarrollan,
modernizan y actualizan al ritmo de los avances de los medios
de comunicacién; no pueden pasarse por alto, especialmente en
las instituciones europeas e internacionales que los promueven
activamente.

En resumen, actualmente puede decirse que el/la docente
de DNL dista mucho de estar aislado/a, en particular porque
dispone (cf. médulo 12) de otros recursos en su blsqueda de
formacién continua. A pesar de esto, si puede sentirse un tan-
to olvidado/a. Esta guia tiene por (nica ambicién ayudarlo/a a
practicar su profesién con placer y serenidad.

Mariella Causa, Jacqueline Demarty-Warzée, Jean Duverger
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EPILOGO

Este libro, que cuenta con la participacién de colegas de la
ADEB, quienes trabajaron por iniciativa y bajo la direccién de
Jean Duverger, llega en el momento justo para responder a una
necesidad latente. Esté dirigido a formadores/as y docentes de
diferentes lenguas y nacionalidades, implicados en dispositivos
de ensefianza bilinglie seglin modalidades variables y en con-
textos sumamente diferentes entre si. En efecto, existen redes
entre los dispositivos locales, asi como recursos comunes acce-
sibles, y este libro da cuenta de ello. Pero la primera conclusién
es, sin dudas, que el creciente interés por la ensefanza bilingtie
cuenta con multiples facetas y que su alcance, sus objetivos e
incluso su delimitacion estan sujetos a debate. Las escuelas de
inmersién en Canada, por ejemplo, donde nifos/as y adoles-
centes angloparlantes son escolarizados total o parcialmente
en francés, dieron lugar a numerosos trabajos de investigacién
y son consideradas referencias, incluso modelos, en el dmbito.
Pero, ¢qué tienen en comun estas situaciones y aquellas que
vivencian, por ejemplo, los/las estudiantes arabéfonos/as que
comienzan carreras universitarias en las que el francés es el me-
dio para acceder a la ensefanza?, ;qué sucede con las clases o
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secciones europeas en el sistema educativo francés?, ;qué ocu-
rre con la escolarizacién de los/las hijos/as de inmigrantes re-
cién llegados, para quienes el francés, lengua de escolarizacion,
constituye también una de las lenguas para su inclusién social
y el desarrollo de su futuro? Incluso para las secciones y clases
bilinglies, que se crearon y se multiplicaron en muchos paises
europeos generalmente con el apoyo del Instituto Francés y de
instituciones locales, los dispositivos y los funcionamientos no
son para nada homogéneos.

De hecho, ninguna de las nociones y denominaciones que
circulan en didactica de lenguas (“inmersién”, CLIL, EMILE,
“francés como segunda lengua”) permite abarcar todas las si-
tuaciones de aprendizaje, e incluso podria decirse que aquellos
modelos mas reconocidos no son los que mejor se adecuan a
los contextos de aprendizaje de las poblaciones escolares méas
numerosas, que también son, por lo general, las mas desfavo-
recidas.

Los/las autores/as de este libro decidieron basarse en las
transversalidades y en las opciones més importantes, sin de-
jar de lado los factores de diversificacion. Cabe destacar que la
experiencia practica y los intereses de investigacién de estos/
as autores/as, en su individualidad, pero también de manera
complementaria, abarcaron una gran diversidad de contextos
de ensefanza bilingtie y cubrieron todos los casos mencionados
anteriormente.

Las transversalidades son casi truismos, pero de aquellos
que generalmente terminamos olvidando. Si decidimos consi-
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derar, tal como se hace aqui, el término de ensefanza bilingiie
como el més general y mejor adaptado a los principales destina-
tarios de este documento, es necesario mencionar dos conse-
cuencias de esta eleccién:

- Sean cuales fueren el lugar y las modalidades elegidas, la
ensenanza bilinglie implica dos o més lenguas en contacto.
Es posible que esta comunién no esté presente en los pro-
gramas, las reglamentaciones oficiales o las clases, pero
siempre estan en el trabajo cognitivo que efectta el estu-
diante. Incluso en situacién de inmersion total, donde los/
las docentes solo recurren a la lengua segunda y esperan lo
mismo de los/las alumnos/as, estos/as sin dudas emplean
su(s) lengua(s) materna(s), puesto que estan expuestos a
ella fuera de la escuela, y no podrian dejarla completamente
de lado durante el aprendizaje.

- Sean cuales fueren el lugar y las modalidades elegidas, la

ensenanza bilinglie también busca, y es su primer objetivo,

la construccién de conocimiento por medio de esta lengua
segunda en las disciplinas cominmente llamadas “no lin-
gliisticas”, denominacién que resulta inadecuada.

Las opciones elegidas confirman que estas dos transversali-
dades principales deben tenerse en cuenta para la reflexién y la
intervencién didacticas, es decir:

- La ensefanza es bi/plurilingiie cuando se apoya explicita-

mente en las dos (o mas) lenguas implicadas. La lengua ma-

terna no es tabut en la clase y no se trata de desterrarla; por
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el contrario, en el proceso de ensefianza tiene roles y funcio-
nes que varian segun las necesidades.

- Una de las funciones de la lengua materna es participar en
la construccién de conocimiento durante la ensefianza bilin-
glie, sobre todo a partir de juegos de alternancia entre las
lenguas. Esta contribucién de las dos lenguas al trabajo de
construccién es util para dichos idiomas, para la adquisicion
de saberes y, en un segundo plano, para tomar consciencia
de los funcionamientos y las particularidades lingiisticas; al
mismo tiempo, ayuda a una reflexion epistémica sobre las
culturas cientificas y las culturas educativas.

Los factores de diversificacién estan relacionados, obvia-
mente, con la organizacion temporal de la ensefianza bilinglie
(intensidad, duracién), pero también con las condiciones en las
que esta se desarrolla (grado de cercania o de distancia tipolé-
gica entre las lenguas en contacto; recursos disponibles en cada
una de las lenguas respecto de las disciplinas ensefiadas), con
las culturas educativas y los estilos de ensefanza, con la forma-
cion de los/las docentes, con las poblaciones escolares implica-
dasy con el lugar que se le otorga a la alternancia entre lenguas
en el proceso de enseianza/aprendizaje de las disciplinas.

Es evidente que estos factores de diversificacién afectan en
gran medida la forma que puede tomar en la préctica la ense-
nanza bilingtie de las disciplinas “no lingiiisticas” y los resulta-
dos esperados. Pero, dentro de las distintas contribuciones rea-
lizadas por los/las autores/as de esta obra, el enfoque principal
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es decididamente préctico, tanto en los contenidos como en su
organizacion.

En este caso, la perspectiva es innovadora, ya que los/las
destinatarios/as finales son los/las docentes de disciplinas dis-
tintas de los idiomas, generalmente dejados de lado en las pu-
blicaciones sobre la ensefianza bilingtie; en efecto, este tipo de
contribuciones se centra mas en los beneficios lingtiisticos es-
perados que en la construccién de conocimientos disciplinares.
Pero, aunque los/las autores/as de este libro —jexcepto uno!—
son especialistas en la ensefianza de lenguas, el objetivo aqui,
desde el comienzo, es brindar respuestas a las preguntas y a las
dudas que pueden legitimamente formular los docentes de dis-
ciplinas no lingtiisticas. De hecho, lo esencial es lo que evoca
Jean Duverger —la excepcion entre los/las autores/as— en la
introduccién:

las observaciones y evaluaciones realizadas en contextos muy
variados muestran que, en efecto, mas alla de los beneficios
lingliisticos reconocidos, hay beneficios cognitivos, generales
y especificos para las disciplinas involucradas, que se suman
de manera evidente a los beneficios de la L2. Para que esto
suceda, se debe respetar una serie de condiciones, es decir,
se debe trabajar en la identificacién de estrategias didacticas
que posibiliten estos beneficios y, de manera correlativa, en la
implementacién de las formaciones requeridas.

Al comienzo de este trabajo se pusieron de manifiesto tres
principios: el beneficio para las disciplinas ensenadas, el bene-
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ficio para las lenguas en contacto y la importancia de lo escri-
to para la construccién de conocimientos disciplinares. Luego,
continuaron una serie de médulos breves pero muy pertinen-
tes, Utiles para los/las formadores/as y docentes de clases y
secciones bilinglies, sobre todo porque es posible tanto con-
sultarlos de manera individual y en orden aleatorio (cada uno
de ellos presenta una unidad tematica y un aporte especifico),
como descubrirlos uno tras otro en el orden propuesto, con una
progresidn que responde a una légica determinada:

— El primer tema que se aborda es el de la variedad de usos,
discursos, géneros y formatos comunicacionales de las dis-
ciplinas cientificas (mddulos 1, 2, 3). Esto permite destacar,
siguiendo enfoques que se complementan y en parte coin-
ciden, la diversificacién interna de las practicas lingtisticas
especificas de las disciplinas, asi como de las diferentes ma-
neras de apropiarse de ellas en clase. No hay nada nuevo
aqui para los/las docentes de dichas disciplinas, ya que se
habla del aspecto lingliistico de sus objetos de estudio y de
su practica profesional. Salvo que, justamente, ese aspecto
lingliistico esta, en cierto modo, tan incorporado que pasa
desapercibido. El/la docente de una materia y las represen-
taciones habituales suelen relacionar los lenguajes cientifi-
cos con léxicos especializados, pero el analisis demuestra
que existen multiples funcionamientos y variaciones que
son constitutivos del ejercicio habitual de una disciplinay de
las operaciones (tanto cognitivas como lingiiisticas) funda-
mentales para su enseiianza y aprendizaje. Por ello, se invita
al/a la docente a realizar una especie de autoobservacién y
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un trabajo de reflexién sobre la mediacién lingiiistica de los
conocimientos. No hay nada “teérico” en este punto, que
busca destacar el caracter esencial de un aspecto que ge-
neralmente pasa desapercibido, y que la enseiianza bilingiie
ayuda a sacar a la luz.

- Otro aspecto que revela la ensefanza bilinglie es la impor-
tancia de las culturas educativas y de las culturas disciplina-
rias en la ensefianza de materias escolares (mddulos 4 y 5).
Puede que exista una tension entre la epistemologia discipli-
nar en la que se ubican los objetos, progresiones, enfoques
y métodos en la L1, y la que predomina en la L2. Los respec-
tivos programas, los manuales, las opciones didacticas y los
métodos pedagdgicos, incluso para las ciencias “duras”, pro-
ponen enfoques y procesos distintos, pero la percepcién de
estas diferencias, por mas minimas que sean, conduce a una
reflexién muy productiva sobre la organizacién conceptual y
los modos de transposicion didactica en cada disciplina. En
términos de finalidades educativas, vale la pena reflexionar
sobre este tema, ya que permitira sin dudas fijar con mas
firmeza los aprendizajes. Aqui también resulta evidente que
los contextos, los recursos y el tiempo disponible, la edad de
los/las alumnos/asy la formaciéon y el grado de autonomia de
los docentes determinaran la manera en la que se desarrolla-
ra este contraste.

- Los aportes siguientes (moédulos 6 a 9) llevan al/a la lec-
tor/a al &mbito de las decisiones pedagdgicas y explican la
posibilidad de la “alternancia de lenguas” en la ensefanza bi-
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lingtie, asi como la manera en la que puede implementarse.
Ya sea que se trate de identificar las competencias esperadas
o aquellas que los alumnos desarrollaran en funcién de los
tipos y estilos de actividades propuestas en el aprendizaje
escolar de las disciplinas “no lingliisticas”, de las estrategias
de correccién y de bisqueda de solucién, o de la gestion de
las alternancias de cédigo —microalternancias y alternan-
cias secuenciales—, los/las docentes encuentran aqui un
conjunto de propuestas practicas y de andlisis de ejemplos
que ilustran las orientaciones susceptibles de ser privilegia-
das. Es conveniente mencionar que, y es lo que estos apor-
tes demuestran, la ensefianza bilingiie no requiere en abso-
luto que los/las docentes de disciplinas no linglisticas sean
“perfectamente” bilingiies. La ensefianza bilinglie (en ambas
lenguas) de las disciplinas no debe generar o alimentar una
inseguridad lingtiistica en los docentes ni en sus alumnos.

- En las Ultimas contribuciones (mddulos 10 a 12), se des-
taca la organizacion de la ensefanza bilinglie por parte del
cuerpo docente, quienes acttian en el marco de politicas
institucionales. Estos moédulos proponen maneras de pro-
ceder que no suponen un trabajo aislado del profesor en su
clase, sino que implican una gran intervencién del equipo pe-
dagdgico. En efecto, se trata de tareas compartidas y com-
plementarias entre los docentes de lenguas (mdédulos 1y 2)
y los/las docentes de otras disciplinas, de una dindmica de
proyectos plurilingiies y pluridisciplinarios, y del inventario y
preparacién del material pedagdgico necesario para el traba-
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jo bilingtie. Por tltimo (mddulo 13), y como resultado de los
aportes anteriores, se presentan los cambios esperados en la
formacién de docentes de las diferentes materias.

De este modo, la ensefianza bilinglie de las disciplinas “no
lingtiisticas” puede desarrollarse en el marco de proyectos edu-
cativos integradores, donde la articulacién entre lenguas y otras
disciplinas esté mas afianzada, y donde las dimensiones lingiiis-
ticas de la construccién, de la transmision y de la apropiacién de
conocimientos sean completamente reconocidas y consideradas.

Gracias al enorme trabajo realizado por sus autores y a la
diversidad de las experiencias en las que basaron sus aportes,
este libro contribuye a llenar un vacio, ya que orienta la re-
flexién y las propuestas hacia las necesidades y las preguntas de
los/las docentes de las disciplinas denominadas no lingisticas.
Teniendo en cuenta la pluralidad de las situaciones de ensefian-
za bilingtie, esta contribucién resulta sin dudas modesta. Sin
embargo, tiene un alcance transversal dentro de esa diversidad
y por eso esperamos que sea recibida y apreciada como tal.

En cualquier caso, este trabajo se adecua a lo que la ADEB
pretende representar y hacer. En tanto punto de encuentro de
docentes e investigadores, con experiencias y conocimientos di-
ferentes, la ADEB plantea, con una conviccién compartida, la
gran importancia de las lenguas en la educacién y la fuerte con-
ciencia de los desafios que surgen de la pluralidad linglistica
en las sociedades contemporaneas. En tanto espacio de debate
y de propuestas, la ADEB, como siempre lo quiso su fundador
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Jean Duverger, también debe alimentar la reflexion sobre las
practicas sin perder nunca de vista las clases, los/las docentes y
los/las alumnos/as que forman parte de ellas. Si bien es impor-
tante definir, argumentar y poner a prueba las posibles y, mu-
chas veces, ambiciosas orientaciones, también es conveniente
mantener los pies sobre la tierra y avanzar de a poco. Un doble
mandato, a su vez complementario, que los/as autores/as de
este libro respetaron completamente. Al no haber participado
en esta publicacion, puedo darme el lujo de decir, desde afue-
ra, que no solamente se planted aqui un gran desafio, sino que,
como lo demostraran los usos de este documento, este desafio
ha sido superado.

Daniel Coste
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Sitografia

Para acceder a mas informacién y a recursos complementarios, consulte el
excelente sitio del CIEP (https://www.france-education-international.fr/)
dedicado a la ensefianza bilingiie, que se actualiza regularmente con cada
ciclo de formacién (dos al afio) y constituye nuestra primera referencia. Re-
comendamos consultar especialmente la bibliografia sobre la ensefianza bi-
linglie. Algunos comentarios que figuran a continuacién fueron tomados de
dicho sitio.

ADEB (Association pour le développement de I'enseignement bi/plurilingiie)
http://www.adeb-asso.org/

La Asociacién para el desarrollo de la ensefianza bi/plurilingiie tiene como
objetivo promover la ensefanza bilinglie y «mejorar las competencias lin-
gliisticas y cognitivas de los estudiantes y desarrollar, al mismo tiempo, nue-
vas visiones culturales». La versién que tiene en sus manos se encuentra en
el sitio de la ADEB, junto con propuestas de cursos, articulos, recursos bi-
bliograficos, etcétera.

APIC (Association pour la promotion de l'intercompréhension des langues)
http://www.apic.onlc.fr/

La Asociacién para la promocidén de la intercomprensién en lenguas consi-

dera la intercomprensién entre lenguas afines como un método de comuni-

caciéon muy antiguo entre hablantes de lenguas diferentes, que siempre se

ha practicado de forma natural; este método, innovador, se enmarca en un

proceso de aprendizaje muy diferente a los métodos habituales.
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CIEBP (Centre Mondiald'Information sur I'Education Bilingue et Plurilingue)
https://ciebp.org/

El Centro mundial de informacién sobre educacién bilingtie y plurilingiie es
una asociacién cuyo objetivo es estudiar las modalidades de aplicacién de
la educacion bilinglie y plurilingtie, dar testimonio de estas y difundir infor-
macién al respecto. EI CIEBP lleva adelante dos actividades principales: dos
conferencias publicas anuales y la publicacion, dos veces al afio, de la revista
Education et Sociétés Plurilingues. La version bilingiie francés-italiano esta
destinada a toda persona interesada en las cuestiones pedagdgicas y sociales
que plantea la educacién plurilinglie.

CONSEILDE 'EUROPE
https://www.coe.int/fr/web/language-policy/home

La divisién de politicas lingiiisticas del Consejo de Europa ofrece una canti-

dad considerable de material sobre la educacién multilingiie e intercultural,

algunos de los cuales figuran en la bibliografia citada anteriormente.

LE FIL PLURILINGUE

https://lefilplurilingue.org/
Le fil plurilinguees un sitio gestionado por el Departamento de lengua fran-
cesa de France Education international, en colaboracién con agentes insti-
tucionales, universitarios, asociativos y de comunicacién, que trabajan en la
promocién y difusién de la educaciéon bi/plurilingtie.

DEVELAY, Michel, Pour une épistémologie des savoirs scolaires, Pédagogie
collégiale, vol. 7,n°1,1993.

https://eduq.info/xmlui/bitstream/handle/11515/21296/develay_o7_1.pdf
Este articulo remite, en parte, al médulo 4 desarrollado en esta obra.
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EDILIC (Education et diversité linguistique et culturelle)
https://www.edilic.org/

La asociacion Educacién y diversidad lingiiistica y cultural tiene como obje-

tivo principal aunar esfuerzos para facilitar la sensibilizacién a las lenguas en

los sistemas educativos, en relacién con la difusién de otros enfoques didac-

ticos llamados plurales (didactica integrada, intercomprension entre lenguas

proximas, enfoque intercultural, etc.).

EMILANGUES
https://www.emilangues.education.fr/

Las secciones de lenguas europeas u orientales acogen en Francia a gran can-
tidad de alumnos/as cada afo. Estas secciones tienen una apertura interna-
cional y ofrecen un refuerzo lingiiistico en los primeros afios del secunda-
rio, asi como la ensefianza de una DNL en lengua extranjera en los dltimos
afos del secundario. Emilangues surge para ayudar a los/las profesores/as de
estas secciones, con una propuesta de recursos didacticos (secuencias pe-
dagdgicas y sitografias) para la ensefianza de algunas DNL (Historia, Geo-
grafia, Ciencias Naturales, Fisica, Quimica, Matematica, Administracién de
organizaciones, Hoteleria, Gastronomia) en siete idiomas (aleman, inglés,
chino, espafiol, italiano, portugués y ruso); ademas, propone un espacio cola-
borativo donde los/las profesores/as pueden presentar sus proyectos.

SITIOS VIZAVI

https://vizavi-edu.bg/ y https://www.vizavi-edu.es/ (version espafiola)
El proyecto VIZAVI cuenta con el apoyo del Ministerio de Asuntos Exterio-
res y Europeos de Francia, el Institut francais y la Organizacién Internacio-
nal de la Francofonia. Actualmente, hay seis proyectos en curso en Rumania,
Bulgaria, Moldavia, Italia, Espana y Portugal.

En el sitio de la ADEB la sitografia propuesta se actualiza regularmente.
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