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Introduccion

MARIA-TERESA DEL-OLMO-IBANEZ
Universidad de Alicante

MARIA FERNANDA MEDINA BELTRAN
Master en Seguridad, Crisis y Emergencias URJC-
Instituto Universitario de Investigacion Ortega-Maraidn

MARIA SOLEDAD VILLARRUBIA ZUNIGA
Universidad de Alicante

El presente volumen es parte del proyecto GRE 19-05, financia-
do por la Universidad de Alicante: «Formacién del profesorado
europeo de Educacién Primaria en multiculturalidad y plurilin-
giismo. Espana, Francia, Italia y Grecia». A partir de la publica-
cion de los resultados de la investigacién, se prepararon unos
cursos orientados a ese profesorado, organizados por el CEFIRE
de Orihuela y algunos centros de la provincia de Alicante que
cuentan con un alto porcentaje de alumnado extranjero. Las ne-
cesidades que habiamos identificado y constatado en el estudio
con las respuestas de los docentes en activo las vimos ratificadas
en el contacto directo con los organizadores y participantes en
€s0S CUrsos.

Entre los asistentes se encontraban también profesores y
orientadores de Educacion Secundaria. Dentro de esta linea de
investigacion sobre las necesidades formativas del profesorado
en multiculturalidad y plurilingiiismo, la fase que seguira es el
estudio de esa etapa. No obstante, pensamos que seria interesan-
te preparar esta publicacion integrando ya los dos niveles y con
una vision lo mas internacional y global posible.

Como habia ocurrido con la investigacion en la etapa de Edu-
caciéon Primaria, el didlogo interdisciplinar con colegas de otros
paises y de diferentes ambitos nos hizo ver que los contextos

11



educativos y las necesidades formativas del profesorado en un
mundo globalizado y marcado por la movilidad podrian presen-
tar muchas coincidencias. En esta ocasion, en la medida de lo
posible, intentamos sobrepasar las fronteras europeas e invitar a
participar a colegas de los cinco continentes cuyos intereses y
motivaciones tienen muchos puntos en comtn con los nuestros.
De esta manera, podemos abordar dos aspectos importantes.
Por un lado, establecer un balance sobre las necesidades com-
partidas, derivadas de la globalidad, internacionalizacién y mo-
vilidad que se dan en todos los lugares. Y, por otro, tener una
vision y conocimiento de los asuntos especificos que enfrenta
cada zona geografica o cultural, cumpliendo asi también con
nuestra perspectiva comparatista.

El articulo segundo de la Declaracion Universal de la Unesco
sobre Diversidad Cultural, adoptada el 2 de noviembre de 2001,
establece:

En nuestras sociedades cada vez mds diversificadas resulta indis-
pensable garantizar una interaccién armoniosa y una voluntad de
convivir de personas y grupos con identidades culturales a un tiem-
po plurales, variadas y dindmicas. Las politicas que favorecen la in-
tegracion y la participacién de todos los ciudadanos garantizan la
cohesion social, la vitalidad de la sociedad civil y la paz. Definido
de esta manera, el pluralismo cultural constituye la respuesta politi-
ca al hecho de la diversidad cultural. Inseparable de un contexto
democratico, el pluralismo cultural es propicio para los intercam-
bios culturales y el desarrollo de las capacidades creadoras que ali-
mentan la vida publica.

La interaccién armoniosa entre distintos grupos culturales se
puede lograr a través de politicas publicas que faciliten la inte-
gracién y cohesion de los habitantes de cada pais, eliminando
asf la tara de «ciudadanos de segunda» que llevan tantos migran-
tes a sus espaldas desde el momento en el que llegan a su pais de
destino. Mds alld del debate juridico sobre el estado de regulari-
dad o irregularidad en el que se encuentren estas personas, es
importante recordar que la integracion se construye desde una
multiplicidad de factores que van desde el idioma hasta el respe-
to a la cultura y tradiciones ajenas. En un mundo altamente glo-
balizado e interconectado, la multiculturalidad y el multilingiis-
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mo son parte fundamental para la construccion de la paz en las
sociedades. Segtin el Informe sobre las migraciones en el mundo
2022 (OIM), Europa (87 millones) y Asia (86 millones) alber-
gan el 61% de los migrantes internacionales. Después se en-
cuentra América del Norte (59 millones: 21 %), Africa (25.4 mi-
llones: 9 %), América Latina y el Caribe (14,8 millones: 5%) y
Oceania (9,38 millones: 3 %). Por mencionar solo algunos ejem-
plos de los paises incluidos en el estudio, repasaremos breve-
mente su radiografia migratoria.

Francia ocupa el segundo lugar a nivel europeo en la recep-
cién de inmigrantes —por debajo de Alemania y sin contar a Rei-
no Unido-. Los principales paises de origen de estos grupos son:
Argelia (1 637 211), Marruecos (1 059 918), Portugal (639 888),
Tanez (444 572) y Turquia (340 271). Por su parte, Espana es
el tercer pais receptor de inmigrantes en Europay el décimo en el
ambito internacional. Los principales grupos de inmigrantes pro-
vienen de Marruecos (785 884), Rumania (613 336), Colombia
(450 377), Ecuador (430 275) y Venezuela (325 667). En el caso
de Italia, los paises de procedencia mas habituales son: Rumania
(1 048 862), Albania (486 187), Marruecos (451 960), Ucrania
(284 460) y China (233 338). A su vez, Grecia recibe mayorita-
riamente personas de Albania (446 614), Alemania (116 644),
Georgia (85 065), Bulgaria (74 359) y Federacion Rusa (55 281).
Finalmente, aunque México es el segundo pais del mundo con la
mayor diaspora —~después de India-, también se ha convertido en
un pais de transito y destino. Asimismo, existen 68 pueblos indi-
genas, que representan el 6% de la poblacién, por lo que la mul-
ticulturalidad y el plurilingiiismo son también ejes centrales en la
Educacién Primaria y Secundaria (OIM, 2022; INPI, 2022; INEGI,
2022). En cuanto a la India, remitimos a los datos aportados en
el capitulo correspondiente a este pais en el presente volumen.

A partir de ese panorama, contamos con el hecho de que mul-
ticulturalidad y multilingiiismo aparecen en casi todos los pai-
ses, incluso en aquellos que no son receptores de flujos migrato-
rios. Como se ve, existe una multiculturalidad de indole exterior
o internacional en las situaciones de salida o recepcién de perso-
nas hacia y desde otros paises. También hay multiculturalidad
en aquellos territorios que son de paso antes de alcanzar los des-
tinos e igualmente sufren consecuencias y transformaciones de-
bidas a esta circunstancia. Ademads, estd la multiculturalidad in-
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terna en todos los casos. De manera generalizada, se ha admiti-
do y asimilado la multiculturalidad contando con todos los gru-
pos y las minorias; y, realmente, en aquellos territorios en los que
no se hace surgen serios problemas.

Respecto a la Educacién Secundaria y, seguramente, a la For-
macion Profesional e incluso a los dltimos cursos de Primaria,
aunque cada uno presente su especificidad, hay dos cuestiones
que pueden enmascarar un deficiente desarrollo de la competen-
cia comunicativa de la lengua de la sociedad en los estudiantes
no nativos. Esto puede ser una de las razones de fondo para el
alto porcentaje en el fracaso y abandono escolar que presentan.
Por un lado, la idea generalizada -y errénea- de que la inmer-
sion es suficiente para la adquisicion de la competencia comuni-
cativa. Nada mas alejado de la realidad. La segunda causa podria
ser la presuncion de que los alumnos que han llegado a esos cur-
sos ya han desarrollado una competencia comunicativa adecuada
porque suelen estar integrados en los grupos de nativos, compar-
ten actividades y pueden interactuar en el ambito de las relacio-
nes sociales y de las necesidades cotidianas. Esto, siendo cierto,
puede estar también en la raiz del problema. Se olvida que el re-
gistro académico constituye un tipo especifico de lenguaje que
requiere apoyo y acompanamiento para los alumnos nativos. Por
lo tanto, mads para los de origen extranjero. Es precisa la interven-
cién del profesor, quien transforma y adapta los objetos de ense-
nanza para que sean accesibles por parte de los discentes; y con
esto contribuye, asimismo, a su desarrollo lingiiistico y comuni-
cativo (Dolz et al., 2009).

Teniendo en cuenta esos planteamientos, se invito a los pro-
fesionales que participan en este libro. No se pusieron mas con-
diciones que las que implica el titulo: Retos en el sistema educativo
ante la multiculturalidad y el plurilingtiismo. Educacion Primaria y
Secundaria. Contando con la experiencia y conocimientos de los
especialistas, se dejo abierta la puerta a que, desde sus perspecti-
vas, se centraran en los aspectos que consideraran fundamenta-
les para mejorar la calidad de la ensenanza. De esta manera, se
ha obtenido un panorama que recoge cuestiones clave en el mo-
mento actual y en un futuro a corto plazo desde puntos geografi-
cos y culturales muy diversos.

El texto se organiza en dos partes: en la primera, se agrupan
las contribuciones de indole general, en las que los expertos des-
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tacan como elemento fundamental el derecho a la educacién. Y
en la segunda, los capitulos referidos a cuestiones especificas de
los paises que estudian sus autores.

La primera parte, de marco general y derecho a la educacién,
se inicia con una propuesta del profesor Bernard Hugonnier,
quien plantea la actualizacion de la Convencion Internacional de
los Derechos del Nifio mediante la inclusion de cinco puntos en
los que recoge sus recomendaciones. Hind Lahmami presenta
dos informes elaborados por la Asociacion de Evaluadores y Ex-
pertos Europeos, EvalUE, para la Unesco, de cuya sintesis tam-
bién deriva una propuesta de objetivos para la mejora de la edu-
cacion en todo el mundo a corto y medio plazo. Vincenzo Pic-
cione pone el foco sobre la sostenibilidad del papel formador de
la universidad para garantizar la de la docencia en Educacién
Primaria y Secundaria. Rosabel Roig-Vila y Beatriz Grau Barrera
conjugan en su capitulo la integracion digital con la multicultu-
ralidad y el plurilingiiismo. Tatjana Portnova, Tamara Gorozhan-
kina y José Luis Ortega-Martin proponen una relacién entre di-
versidad cultural y creatividad y los beneficios de ambas para el
aula de lenguas extranjeras. Finalmente, Rosabel Martinez-Roig
considera la explotacién del disefio de los sitios web para el tra-
tamiento de la multiculturalidad y el plurilingiiismo desde un
enfoque multimodal.

La segunda parte se ha estructurado siguiendo el orden alfa-
bético de los paises a los que hacen referencia los capitulos. En
primer lugar, Macarena Jiménez Ortiz realiza un recorrido histo-
ricosocial de la evolucién de la ensefianza de lenguas extranjeras
en el sistema educativo australiano hasta el momento actual. El
capitulo de Paula Gonzdlez Garcia presenta el panorama en la
zona del Caribe angl6fono, con la descripcion de las politicas
lingiiisticas y un balance del estado de la cuestién en cuanto a
multiculturalidad y plurilingiiismo.

El siguiente pais, que cuenta con varios capitulos, es Espana.
En este caso, Margarita Asensio Pastor y Maria Fernanda Medina
Beltran se centran en el analisis de la lengua como medio de in-
clusion en los contextos migratorios espanoles. Maria-Teresa
del-Olmo-Ibanez, Antonio Lépez Vega y Maria Soledad Villarru-
bia Zaniga plantean una propuesta de contenidos en formacion
para el desarrollo de las competencias en multiculturalidad y
plurilingiiismo dirigida al profesorado espanol de Educacién
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Primaria y Secundaria. Las profesoras Lourdes Diaz Rodriguez y
Yolanda Soler Onis consideran la expatriacion como via profe-
sional para los docentes de espafiol; un camino que suele ser
bastante desconocido y para el que son fundamentales las mis-
mas competencias. Para Isabel Maria Gomez-Trigueros la inter-
disciplinariedad de las TAC en la didactica de las Ciencias Socia-
les es otra manera a través de la cual formar en multiculturalidad.
Stephen Huges, Silvia Corral-Robles y José Luis Ortega-Martin
presentan los retos para el aprendizaje multicultural y plurilin-
giie desde las politicas y practicas en Andalucia. Este bloque se
cierra con la aportaciéon de Maria Tabuenca Cuevas y Ana Andu-
gar Soto, que realizan un estudio de caso sobre la formacion do-
cente en plurilingliismo y multiculturalidad.

Dos capitulos corresponden a Francia. El primero, debido a la
profesora Martine Cornet, se centra en la escolarizacion de los
refugiados en ese pais subrayando los aspectos culturales y hu-
manos, los desafios econémicos y geopoliticos que implican para
su sistema educativo actual. El segundo, de Alexandra Marti, se
ocupa de los retos que plantea la intercomprension en contextos
educativos plurilingiies y multiculturales en cuanto a innovacion,
desafios y posibilidades para la formacion de los ensenantes.

Los dos tdltimos textos son muestra de la multiculturalidad
interna que presentan los paises en los que la variedad cultural y
lingiiistica es muy grande. Gaurav Sushant proporciona una vi-
sion muy completa sobre el debate actual en cuanto a multicul-
turalidad y plurilingtiismo en la India y cémo se ha afrontado en
la reciente politica educativa de 2020. Para terminar, Marcela
Georgina Gémez Zermeno presenta un estudio sobre competen-
cias interculturales en México para lo que se elaboré un instru-
mento de evaluacién en ese pais con tantas culturas y lenguas.

Para ser consecuentes y asumir la practica del plurilingliismo
también quisimos dar libertad a los autores para que utilizaran
los idiomas en los que se sintieran mds comodos. Asi, en la com-
posicion de este volumen nos hemos relacionado utilizando di-
versas lenguas.

Ese mismo respeto a la igualdad, se ha mantenido, en todo lo
que correspondia decidir a las editoras, recurriendo siempre al
orden alfabético. Ese orden es en el que aparecen también nues-
tros nombres puesto que el trabajo se ha realizado en colabora-
cién proporcional y equitativa entre las tres.
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1

Pour des normes éducatives
universelles de multiculturalisme
et de multilinguisme

BERNARD HUGONNIER
Honorary Education profesor
Paris Catholic University

Introduction

De nos jours, prés 300 millions de personnes vivent dans un
pays autre que celui de leur naissance, soit 4% de la popula-
tion mondiale et ce nombre augmente chaque année. Parmi
ces migrants, on compte autant d’hommes que de femmes et
65% habitent dans des pays développés, les continents les plus
concernés étant dans l'ordre 1'Asie, L'Europe et 'Amérique du
Nord.

Bien que présentant des effets bénéfiques, notamment celui
de compenser dans certains pays le vieillissement de la popula-
tion qui nécessite des besoins croissants de main d’ceuvre, I'émi-
gration n’est pas sans poser de problémes. Il en va ainsi notam-
ment dans le domaine de 1'éducation: problémes d'une part,
pour les systéemes éducatifs et les enseignants ; et, de 'autre, pour
les jeunes issus de I'émigration.

Probléme pour les systéemes éducatifs,
les enseignants et les éléves migrants

Dans les pays, ou plus de 10% des éleves de 15 ans sont des im-
migrés, comme en Allemagne, en France et en Suéde, I'émigra-
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tion étrangere n’est pas toujours percue positivement (Keely,
2009). Se posent en effet des problémes comme former les en-
seignants pour accueillir dans leurs cours des éléeves dont certains
ne maitrisent pas suffisamment la langue du pays d’accueil et
n’ont souvent pas de formation solide en didactique et pédago-
gie du multiculturalisme et du multilinguisme Par ailleurs,
compte tenu du temps consacré par les enseignants aux éleves
d’'origine étrangere, il peut s’en suivre une baisse des perfor-
mances scolaires des éleves autochtones.

Les probléemes que peuvent rencontrer les éleves issus de I'im-
migration sont également importants. Ces éléves risquent de ne
pas étre a méme de bien comprendre les cours de méme que les
instructions pour faire leurs devoirs et apprendre leurs lecons.
De plus, ne maitrisant souvent pas non plus la langue du pays,
leurs parents ne peuvent guere les aider pour leur leurs lecons et
leurs devoirs. Les résultats scolaires de ces éleves ne peuvent que
s’en ressentir, non pas seulement a cause d'un manque éventuel
de travail ou d'intérét, mais de celui d'une maitrise insuffisante
de la langue et de la culture du pays ce qui peut limiter leur com-
préhension des cours et nuire a la qualité et a I'ampleur de leurs
relations avec les enseignants et les autres éleves. Cela peut aussi
malheureusement mener a des phénomenes d’exclusion sociale
de ces éléves et également de racisme et de xénophobie (Cornet,
2022). Ce constat a été validé et détaillé, d'une part, a la suite de
recherches académiques et de I'autre grace a une étude, a laquelle
ont participé 345 enseignants en classe de 6°™ dans quatre pays
(Espagne, France, Italie, Grece) (del-Olmo-Ibdnez et al., 2022),
étude portant sur leur formation multiculturelle et plurilingue.

Recherches académiques

Ces recherches ont permis d’établir le diagnostic suivant (Young
et Helit, 2000) :

¢ La langue premiere ne rentre pas en concurrence avec 1'acqui-
sition d'une deuxiéme ou méme d'une troisieme langue.

e [l convient de familiariser les éleves et les enseignants a la di-
versité linguistique et culturelle.

e [l convient également de changer le regard des enseignants
par rapport a la diversité linguistique et culturelle comme
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constituant non pas des sources de difficultés mais comme
source de richesses.

¢ La maitrise d'une langue premiere permet le développement
de bonnes capacités multilingues et inversement si la langue
premiere est mal acquise.

e Le professorat n’est pas suffisamment préparé pour gérer la
diversité des langues et des cultures.

e La formation au plurilinguisme et la multiculturalité des en-
seignants est désormais indispensable et par conséquent Il
convient de conscientiser les enseignants a leur besoin de for-
mations dans ces deux domaines.

Etude dans quatre pays

Les principaux résultats de cette étude (del-Olmo-Ibanez et al.,
2022) sont les suivants (Marti, 2022) :

e Les contextes éducatifs sont de plus en plus multiculturels et
plurilingues.

¢ Les enseignants doivent prendre conscience de la multicultu-
ralité et acquérir des outils d’enseignement, de nouvelles stra-
tégies de communication et les connaissances culturelles pour
faciliter les relations avec les éleves migrants et améliorer la
qualité du travail dans les classes multiculturelles.

e Pour 82,2% des enseignants leur formation au plurilinguisme
est insuffisante et 78% indiquent qu'ils n’ont pas recu de for-
mation initiale a la multiculturalité.

¢ Selon une grande majorité d’enseignants les éléves de langue
maternelle (LM) différente de celle du pays d’accueil ren-
contrent davantage de difficultés d'intégration avec les autres
éleves.

® 54,5% des enseignants indiquent que les éléves de LM diffé-
rentes de celle du pays d’accueil n'ont pas davantage de difficul-
tés pour réussir en classe contre 45,5% qui pensent le contraire.

e Pour 77,4% des enseignants la diversité des langues n’est un
obstacle ni pour la progression de l'enseignement ni pour
|'apprentissage.

® 86,1% des enseignants pensent que la diversité des cultures
dans une classe n’est un obstacle ni pour l'enseignement ni
pour l'apprentissage.
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¢ L'enquéte confirme les lacunes considérables de la formation
des enseignants en didactique des langues vivantes étrangeres
(LVE), en multiculturalité et en plurilinguisme.

¢ Une majorité d’enseignants considere qu'il est nécessaire d'in-
clure une formation initiale dans deux domaines.

Conclusions

En conséquence de ces deux constats, les solutions suivantes de-
vraient étre mise en ceuvre : il conviendrait d'abord de soutenir
l'objectif d'égalité des chances pour tous les éléves, d'inciter les en-
seignants a prendre en compte les origines socio-économiques des
éleves et a les former a enseigner a des éleves migrants. Cela sup-
pose que les enseignants soient formés aux méthodes d’enseigne-
ment intégrant les dimensions multiculturelles et multilinguismes.

Les bénéfices d'une telle approche sont importants. On re-
connait en effet que la diversité culturelle et le multilinguisme
constituent un enrichissement culturel des éléves migrants mais
également des enseignants et des autres éléves. On reléve égale-
ment que cela peut permettre les migrants a obtenir de meilleurs
résultats en classe mais aussi dans les enquétes PISA (OCDE-
PISA, 2017).

Force est cependant de reconnaitre que la situation dans le
monde varie considérablement d'un pays a un autre pour des
raisons qui tiennent souvent soit a une prise en compte limité
du probleme, soit a une sous-estimation des effets négatifs
qu’entraine l'inaction, soit enfin @ un manque de moyens résul-
tant de ressources insuffisantes pour former les enseignants.

Il est en conséquence recommandé que La convention interna-
tionale des droits de l'enfant (CIDE) adoptée en 1989, a l'unanimi-
té par I'’Assemblé Générale des Nations-Unies soit amendée pour
informer les pays des risques encourus par les éleves issus de
I'immigration et pour offrir des solutions. Cette convention in-
ternationale de 1989 fut le premier accord international agréé
par tous les pays membres des Nations-Unies reconnaissant de
facon tres explicite « les moins de 18 ans comme des étres a part
entiere, porteurs de droits sociaux, économiques, civils, culturels
et politiques ; des droits fondamentaux, obligatoires et non né-
gociables » (Unicef, 1989).
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En conséquence, il est recommandé que La Convention Inter-
nationale des Droits de I'Enfant soit amendée pour intégrer les
éléments suivants :

e Reconnaissant que le nombre d’éleves issus de I'émigration
aura tendance a croitre dans I'avenir dans le monde.

e Reconnaissant que les éléves issus de I'immigration qui font
face a une situation similaire a celle des éléves du pays d’ac-
cueil qui souffrent de certains handicaps, doivent également
bénéficier d'une éducation inclusive.

e Réaffirmant la haute importance de 1'égalité des chances de
tous les éleves y compris de ceux non natifs d'un pays.

e Rappelant 'importance du respect par tout pays des quatre
principes fondamentaux concernant les enfants établis en
1989 : la non-discrimination, l'intérét supérieur de I'enfant, le
droit de vivre, survivre et se développer ainsi que le respect
des opinions de I'enfant.
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For Universal Educational Standards of
Multiculturalism and Multilingualism

BERNARD HUGONNIER
Honorary Education profesor
Paris Catholic University

Introduction

Today, nearly 300 million people live in a country other than
the one they were born in, which is less than 4% of the world’s
population, and this number is increasing every year. Among
these migrants, there are as many men as women and 65% live
in developed countries, the continents most concerned being, in
order, Asia, Europe and North America.

Although it has beneficial effects, notably that of compensat-
ing in some countries for the aging of the population, which re-
quires a growing need for manpower, emigration is not without
its problems. This is particularly true in the field of education:
problems for education systems and teachers, on the one hand,
and for young people who have emigrated, on the other.

Problems for education systems,
teachers and migrant students

In countries where more than 10% of 15 year old students are
immigrants, such as Germany, France and Sweden, foreign emi-
gration is not always perceived positively (Keely, 2009). Indeed,
there are problems such as training teachers to welcome in their
classes students who do not have a sufficient command of the

25



language of the host country and often, they do not have a solid
training in didactics and pedagogy on multiculturalism and
plurilingualism. Furthermore, given the amount of time teachers
spend with students from foreign backgrounds, this can result in
a decrease in the academic performance of native students.

The problems that students from immigrant backgrounds
may face are also significant. These students may not be able to
fully understand the lessons as well as the instructions for doing
homework and learning their lessons. In addition, their parents
are often not fluent in the local language and cannot help them
with their lessons and homework. This can have a negative im-
pact on their academic performance, not only because of a lack
of work or interest, but also because of an insufficient command
of the language and culture of the country, which can limit their
understanding of the lessons and affect the quality and extent of
their relationships with teachers and other students. This can
also unfortunately lead to social exclusion of these students and
also to racism and xenophobia (Cornet, 2022). This observation
has been validated and detailed, on the one hand, because of
academic research and, on the other, through a study (del-Olmo-
Ibanez et al., 2022), in which 345 sixth grade teachers in four
countries (Spain, France, Italy, Greece) participated, on their
multicultural and plurilingual training.

Academic Research
This research led to the following diagnosis (Young et Helit, 2006):

e The first language does not compete with the acquisition of a
second or even a third language.

e Students and teachers need to be familiarized with linguistic
and cultural diversity.

e [t is also necessary to change the way teachers look at linguis-
tic and cultural diversity as a source of richness rather than a
source of difficulty.

e The mastery of a first language allows the development of
good multilingual skills and conversely if the first language is
poorly acquired.

e The teaching profession is not sufficiently prepared to man-
age the diversity of languages and cultures.
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¢ Training in multilingualism and multiculturalism for teachers
is now essential and therefore teachers should be made aware
of their need for training in these two areas.

A study in four countries

The main results of this study (del-Olmo-Ibanez et al., 2022) are
the following (Marti, 2022) :

e Educational contexts are increasingly multicultural and mul-
tilingual.

e Teachers need to become aware of multiculturality and ac-
quire teaching tools, new communication strategies and cul-
tural knowledge to facilitate relations with migrant students
and improve the quality of work in multicultural classrooms.

e For 82.2% of the teachers, their training in plurilingualism is
insufficient and 78% indicate that they have not received any
initial training in multiculturality.

e According to a large majority of teachers, students whose
mother tongue (MT) is different from that of the host country
encounter more difficulties integrating with other students.

e 54.5% of the teachers indicated that students with a different
MT than that of the host country do not have more difficul-
ties in succeeding in class, while 45.5% think the opposite.

e For 77.4% of the teachers, the diversity of languages is not an
obstacle to the progress of teaching and learning.

® 86.1% of teachers believe that the diversity of cultures in a
classroom is not an obstacle to either teaching or learning.

e The survey confirms that there are considerable gaps in teach-
er training in the didactics of foreign languages, multicultur-
alism and plurilingualism.

* A majority of teachers consider that it is necessary to include
initial training in those two areas.

Conclusions

Result of these two observations, the following solutions should
be implemented: first, the objective of equal opportunities for
all students should be supported, and teachers should be en-
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couraged to consider the socio-economic origins of students and
to train them to teach migrant students. This requires that teach-
ers be trained in teaching methods that integrate multicultural
and multilingual dimensions.

The benefits of such an approach are significant. It is recog-
nized that cultural diversity and multilingualism are culturally
enriching not only for migrant students but also for teachers and
other students. It is also noted that it can enable migrants to
achieve better results in the classroom but also in the PISA sur-
veys (OCDE-PISA, 2017).

However, it must be recognized that the situation around the
world varies considerably from country to country for reasons
that are often either due to limited awareness of the problem,
underestimation of the negative effects of inaction, or a lack of
means resulting from insufficient resources to train teachers.

It is therefore recommended that the International Convention
on the Rights of the Child (ICRC) adopted in 1989, unanimously
by the United Nations General Assembly, be amended to inform
countries of the risks faced by students with an immigrant back-
ground and to offer solutions. This 1989 international conven-
tion was the first international agreement agreed upon by all
member countries of the United Nations, explicitly recognizing
“persons under 18 years of age as full-fledged human beings
with social, economic, civil, cultural and political rights: funda-
mental, obligatory and non-negotiable rights.» (UNICEF, 1989).

Accordingly, it is recommended that the International Conven-
tion on the Rights of the Child be amended to include the follow-
ing elements:

e Recognizing that the number of students with an emigration
background will tend to increase in the future worldwide.

e Recognizing that students from migrant backgrounds who
face a similar situation to students from the host country who
suffer from certain disabilities, should also benefit from in-
clusive education.

e Reaffirming the high importance of equal opportunities for
all students, including non-native ones.

¢ Recalling the importance of every country respecting the four
fundamental principles concerning children established in
1989: non-discrimination, the best interests of the child, the
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right to live, survive and develop, and respect for the views of
the child.

Recommends that countries with a percentage of migrant stu-
dents above 10% take measures to train their teachers in
teaching methods that integrate multicultural and multilin-
gual dimensions and to encourage them to take due account
of the socio-economic origins of students.
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Por unas normas educativas universales
de multiculturalidad y multilingtismo

BERNARD HUGONNIER
Honorary Education profesor
Paris Catholic University

Introduccion

Hoy en dia, cerca de 300 millones de personas viven en un pais
distinto al de su nacimiento, lo que supone un poco menos del
4% de la poblacién mundial, y esta cifra aumenta cada ano. En-
tre estos migrantes, hay tantos hombres como mujeres, y el 65 %
de ellos vive en paises desarrollados, siendo los continentes mas
afectados Asia, Europa y América del Norte, en ese orden.

Aunque la movilidad tiene efectos beneficiosos, sobre todo el
de compensar en algunos paises el envejecimiento de la pobla-
cién, que requiere una creciente necesidad de mano de obra, la
emigracién no esta exenta de problemas. Esto es especialmente
cierto en el ambito de la educacion: problemas para los sistemas
educativos y los profesores, por un lado, y para los jovenes que
han emigrado, por otro.

Problemas para los sistemas educativos,
los profesores y los alumnos inmigrantes

En los paises donde mas del 10% de los alumnos de 15 afnos son
inmigrantes, como Alemania, Francia y Suecia, la emigracion ex-
tranjera no siempre se percibe de forma positiva (Keely, 2009).
Existen problemas como la formacién de los profesores para
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acoger a los alumnos en sus clases, ya que algunos de ellos no
dominan suficientemente la lengua del pais de acogida, y los do-
centes, a menudo, carecen de una solida formacion en la didacti-
cay la pedagogia del multiculturalismo y el plurilingiiismo. Ade-
mas, dado el tiempo que los profesores deben dedicar a los alum-
nos de origen extranjero, esto puede repercutir negativamente en
el rendimiento académico de los nativos.

También son importantes los problemas a los que pueden
enfrentarse los alumnos de origen inmigrante. Es posible que
estos alumnos no sean capaces de entender completamente las
lecciones, asi como las instrucciones para hacer los deberes y
aprender las lecciones. Ademas, como a menudo tampoco ha-
blan el idioma del pais, sus padres apenas pueden ayudarles
con las clases y las tareas. El rendimiento académico de estos
alumnos tnicamente puede resentirse, no solo por una posible
falta de trabajo o de interés, sino también por un dominio insu-
ficiente de la lengua y la cultura del pais. Esto puede limitar su
comprensién de las clases y afectar a la calidad y el alcance de
sus relaciones con los profesores y los demas alumnos. Lamen-
tablemente, también puede conducir a la exclusién social de es-
tos estudiantes y al racismo y la xenofobia (Cornet, 2022). Este
hallazgo ha sido validado y detallado, por un lado, a través de
la investigacién académica y, por otro, mediante un estudio
en el que participaron profesores de Educacién Primaria de cua-
tro paises (Espana, Francia, Italia y Grecia) (del-Olmo-Ibanez
et al., 2022), que se centr6 en su formacion multicultural y pluri-
lingiie.

Investigaciones académicas

Estas investigaciones condujeron al siguiente diagnéstico (Young
y Helit, 2006):

e La primera lengua no compite con la adquisicion de una se-
gunda o incluso una tercera lengua.

e Los alumnos y los profesores deben familiarizarse con la di-
versidad lingtiistica y cultural.

e También es necesario cambiar la forma en que los profesores
ven la diversidad lingiiistica y cultural como una fuente de ri-
queza y no como una fuente de dificultad.
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¢ El dominio de una primera lengua permite el desarrollo de
buenas competencias multilingiies y, a la inversa, si la prime-
ra lengua estd mal adquirida.

e La profesion docente no esta suficientemente preparada para
hacer frente a la diversidad de lenguas y culturas.

e La formaci6n del profesorado en materia de multilingtiismo y
multiculturalidad es hoy en dia imprescindible, por lo que
hay que concienciar a los docentes de su necesidad de forma-
cién en estos dos ambitos.

Un estudio en cuatro paises

Los principales resultados de este estudio (del-Olmo-Ibanez et al.,
2022) son los siguientes (Marti, 2022):

e Los contextos educativos son cada vez mds multiculturales y
multilingiies.

¢ El profesorado necesita tomar conciencia de la multiculturali-
dad y adquirir herramientas didacticas, nuevas estrategias de
comunicacion y conocimientos culturales para facilitar la re-
lacién con el alumnado inmigrante y mejorar la calidad del
trabajo en las aulas multiculturales.

e Para el 82,2 % de los profesores, su formacién en plurilingiiis-
mo es insuficiente y el 78 % indica que no ha recibido ningu-
na formacién inicial en multiculturalidad.

e Seglin una gran mayoria de profesores, los alumnos cuya len-
gua materna (LM) es diferente de la del pais de acogida tienen
mas dificultades para integrarse con los demas alumnos.

e El 54,5% de los profesores indica que los alumnos con una
LM diferente a la del pais de acogida no tienen mas dificulta-
des para tener éxito en clase, mientras que el 45,5 % opina lo
contrario.

e Para el 77,4% de los profesores, la diversidad de lenguas no es
un obstaculo para el progreso de la ensenianza y el aprendizaje.

e El 86,1% de los profesores cree que la diversidad de culturas
en el aula no es un obstaculo ni para la ensefianza ni para el
aprendizaje.

e La encuesta confirma que existen considerables lagunas en la
formacion del profesorado en materia de didactica de las len-
guas extranjeras, multiculturalidad y plurilingiiismo.
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e La mayoria de los profesores considera que es necesario in-
cluir una formacién inicial en esos dos ambitos.

Conclusiones

Como resultado de esas observaciones previas, deben aplicarse
las siguientes soluciones: en primer lugar, hay que apoyar el ob-
jetivo de la igualdad de oportunidades para todos los alumnos,
alentar a los profesores a tener en cuenta los origenes socioeco-
nomicos de los estudiantes y formarlos para ensenar a los com-
paneros inmigrantes. Para ello es necesario proporcionar a los
profesores métodos de ensefianza que integren las dimensiones
multicultural y plurilingiie. Los beneficios de este enfoque son
significativos, ya que esta probado que la diversidad cultural y el
multilingiismo son culturalmente enriquecedores no solo para
los alumnos inmigrantes, sino también para los profesores y otros
alumnos. Igualmente, puede permitir a los migrantes obtener me-
jores resultados no solo en el aula sino también en las encuestas
PISA (OCDE-PISA, 2017).

Sin embargo, hay que reconocer que la situacién en todo el
mundo varia considerablemente de un pais a otro por razones
que a menudo se deben o bien a la escasa conciencia del proble-
ma, a que se subestiman los efectos negativos de la inaccién, o a
la falta de medios derivada de la insuficiencia de recursos para
formar a los profesores.

Por ello, se recomienda modificar la Convencién Internacio-
nal sobre los Derechos del Nino (CIDN) adoptada en 1989, por
unanimidad de la Asamblea General de las Naciones Unidas,
para informar a los paises de los riesgos a los que se enfrentan
los alumnos de origen inmigrante y ofrecer soluciones. Esta con-
vencién internacional de 1989 fue el primer acuerdo internacio-
nal consensuado por todos los paises miembros de las Naciones
Unidas, en el que se reconoce explicitamente a «los menores de
18 anos como seres humanos de pleno derecho con derechos
sociales, econémicos, civiles, culturales y politicos: derechos
fundamentales, obligatorios y no negociables» (Unicef, 1989).

En consecuencia, se recomienda actualizar la Convencion In-
ternacional sobre los Derechos del Nifo para incluir los siguien-
tes elementos:
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Reconocer que el nimero de estudiantes de origen migrante
tenderd a aumentar en el futuro en todo el mundo.
Reconocer que los estudiantes de origen migrante que se en-
frentan a una situacion similar a la de los estudiantes del pais
de acogida que sufren ciertas discapacidades, también debe-
rian beneficiarse de la educacion inclusiva.

Reafirmar la gran importancia de la igualdad de oportunida-
des para todos los estudiantes, incluidos los no nativos.
Recordar la importancia de que todos los paises respeten los
cuatro principios fundamentales relativos a la infancia esta-
blecidos en 1989: la no discriminacion, el interés superior del
nino, el derecho a vivir, a sobrevivir y a desarrollarse, y el res-
peto a la opinion del nifio.

Recomendar a los paises con un porcentaje de alumnos inmi-
grantes superior al 10% que tomen medidas para formar a
sus profesores en métodos de ensefianza que integren la di-
mension multicultural y plurilingiie y que los animen a tener
debidamente en cuenta el origen socioeconémico de sus estu-
diantes.
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Inclusion et bonne gouvernance pour
une éducation future équitable

HIND LAHMAMI
Moulay Ismail University of Meknes

Introduction

Un rapport d’expertise, de plus de soixante pages, élaboré par un
groupe d’experts' de l'association francaise EvalUE a été soumis
vers la fin de I'année 2021 a I'Unesco dans le cadre de la Coalition
mondiale pour I'éducation. 1l y est question des nouveaux défis
de l'éducation dans le monde avec a la clé, un certain nombre de
propositions pour améliorer 1'offre éducative et dans les pays aux
PIB élevé et dans les autres au PIB moyen et/ou faible.

Tout au long du rapport, les experts proposent cinq familles
d’objectifs a atteindre a court et moyen termes :

1. De nouveaux objectifs pour 1'éducation dans le monde.

2. Des recommandations pour rendre les systemes éducatifs
plus inclusifs et équitable.

3. Le développement du numérique comme outil incontour-
nable de |'enseignement/apprentissage mais aussi pour une
socialisation optimale des partenaires éducatifs.

1. Francoise Monti, inspectrice générale de I'administration de I'éducation natio-
nale et de la recherche honoraire; Hind Lahmami, professeure d'université a Moulay
Ismail University of Meknes; Deborah Grand, professeure des écoles; Bernard Hugon-
nier, professeur honoraire, ex-directeur-adjoint pour I'éducation a 'OCDE; Jean-Marie
de Ketele, professeur émérite de I'Université de Louvain, ancien titulaire de la Chaire
Unesco en Sciences de I'éducation de I'Université Cheikh Anta Diop de Dakar. Ont ali-
menté la réflexion et participé aux réunions du groupe de travail: Brigitte Bonello, Oli-
ver Clarck, Stéphanie Deveze-Delaunay, Lucie Guillerey et Graciela Padoani.
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4. Une bonne gouvernance accompagnée de I'évaluation pério-
dique des systemes éducatifs.

5. Le développement des capacités tout au long de la vie notam-
ment avec les formations et la rencontre avec la diversité.

Le rapport comporte également deux documents annexes
sous forme d'articles. Le premier est intitulé L'éducation par le nu-
mérique, un défi de la décennie 2020-2030 au Maroc (Lahmami,
2021) et le second porte le titre de Sciences citoyennes pour de-
main : composition pour un récit mobilisateur (Beuf, 2021).

Pour rappel, La Coalition mondiale pour l'éducation dans la-
quelle s'inscrit ce travail d’expertise a vu le jour en temps de la
Covid-19. Son but étant d’assurer un continuum pédagogique,
grace aux efforts conjoints de la société civile et des ONG. Ses
travaux se déploient a leur tour dans le contexte des travaux de la
‘Commission internationale pour les futurs de I'éducation” dont
la thématique principale est I'inclusion. L'Europe ambitionne de
construire un espace éducatif favorable a I’'épanouissement du
citoyen pour une société future plus résiliente et durable ot nu-
meérique et écologie occupent une place importante.

L'association francaise EvalUE a voulu donc contribuer a for-
muler de nouveaux objectifs pour 1'éducation en proposant des
modeles plus inclusifs et équitables ainsi que de nouvelles fa-
cons d’apprendre avec le numérique. Dans ce sens, les experts
ont inclus dans le chapitre troisieme un projet de charte sur la
protection des droits d’utilisateurs d’internet. Pour une éduca-
tion durable et un apprentissage tout au long de la vie, les insti-
tutions ont besoin d'une gouvernance qui répondrait aux exi-
gences contemporaines en matiére d'éducation, de leadership
aussi, plus que de pilotage. Les récits mobilisateurs, les partena-
riats et la promotion de la diversité culturelle sont autant de
pistes a investir pour relever les nouveaux défis de 1'éducation.

L'éducation est appelée a se doter
de nouveaux objectifs

La pandémie de la COVID-19 a démontré les limites des sys-
temes éducatifs et il devient nécessaire de revoir la politique édu-
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cative pour se prémunir contre toute nouvelle crise mondiale.
Pour ce faire, le rapport d’expertise préconise sept objectifs nou-
veaux pour la communauté mondiale et dix autres spécifiques
aux pays en voie de développement.

Pour le premier cas de figure, les objectifs concernent certains
principes a faire valoir comme 1’écocitoyenneté, l'intelligence
émotionnelle, I'inclusion par le numérique que ce soit pour le
type d’enseignement a prodiguer ou pour une bonne gouver-
nance, et enfin, la socialisation par la voie des réseaux sociaux ou
a travers l'interaction avec des cultures différentes. L'éducation
durable étant devenue un impératif pour former le citoyen du
monde respectueux vis-a-vis des autres et préservant son envi-
ronnement.

En ce qui concerne les pays au PIB moyen ou modeste, le rap-
port propose des objectifs d’ordre utilitaire et pragmatique
comme le droit a la scolarité pour tous surtout au niveau du
préscolaire, la gratuité d'internet pour plus d'équité en matiere
éducative et I'usage des langues internationales pour l'enseigne-
ment des disciplines scientifiques. Revoir les curricula des diffé-
rentes formations s’'avere essentiel selon le but a atteindre de telle
ou telle formation : se former pour s’instruire ou se former pour
trouver du travail. De plus, pour une optimisation des apprentis-
sages, le mode hybride s'annonce démocratique dans le sens o1
il permet a tout apprenant de bénéficier d'une formation sans
risque d'interruption. Et pour plus de professionnalisme, les ex-
perts appellent les responsables de I'éducation a se concerter avec
les spécialistes en pédagogie pour une refonte de programmes et
a collaborer avec les professionnels des médias pour une meil-
leure attractivité des enseignés. Les experts ont également lancé
un appel a la création d'une nouvelle instance chargée de la
concrétisation, du suivi et de I'évaluation annuelle des objectifs
de la Nouvelle Stratégie de 'Education Numérique 2021-2030
tout en se proposant d’en former le premier noyau sur lequel
pourraient se greffer d’autres experts d’horizons différents.

L'inclusion au service de |'équité

Le rapport aborde le probléeme de l'inclusion dans le chapitre
deuxieme. En effet, le systeme a longtemps privilégié la compéti-
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tion entre apprenants notamment par le biais de 1'évaluation
sommative au détriment de la valorisation des principes de I'éga-
lité des chances et de 1'équité quant a 1'acces a 'éducation. Les
signataires du rapport pensent que le role de tout systeme éduca-
tif est du moins de compenser les handicaps des éléves de toutes
natures, s'il y en a, sinon de veiller & ne pas les aggraver.

Le rapport rappelle dans cette mouvance quelques statistiques
fort parlantes de I'Unesco (Organisation des Nations Unies pour
I'éducation, la Science et la Culture, 2019). L'éducation pour
tous ne sera atteinte qu’en 2030, et uniquement au niveau du
cycle primaire des pays au revenu élevé, alors que pour les pays a
faible revenu, le taux de scolarisation n’atteindra que 89% a la
meéme date. Cela signifie que beaucoup reste a faire pour endi-
guer les facteurs endogenes et exogenes qui font obstacle a I'équi-
té éducative. Le rapport ressence 08 facteurs de risques exogenes
qui affectent 'aspect qualitatif de I'éducation « pauvreté/ mala-
dies infantiles/ famille monoparentale/ sans-abri/ famine/ tra-
vail des enfants/ situation de conflit armé/ trafic d’étres hu-
mains » (p. 11) et 07 autres facteurs endogenes ayant également
une incidence sur la qualité de I'éducation :

Acces a la maternelle, nombre d’années de formation des en-
seignants, qualité du matériel didactique/ qualité du curriculum,
ratio nombre d’éleves / enseignant, langue d’enseignement diffé-
rente de la langue maternelle, utilisation de pédagogies interac-
tives / utilisation de moyens numériques, utilisation d'une éva-
luation formative/ qualité du climat scolaire (p. 12).

Apres analyse des différents facteurs, les experts concluent que
les inégalités en matiere d’éducation entre pays développés et
ceux en développement ne peuvent que s’accroitre dans le temps.
Plus encore, ils suspectent I'émergence de nouvelles inégalités au
sein des pays en voie de développement en fonction de la zone
(rurale vs urbaine) et de la richesse (pauvre vs riche). Les pays
qui seront sujets a 1'inégalité seront ceux qui investiront le moins
dans le secteur éducatif et accuseront par la un certain retard par
rapport a d'autres. De méme pour les pays développés, la varia-
tion de 1'équité est soit inférieure a la moyenne soit supérieure a
elle. Somme toute, les experts préconisent quelques mesures des-
tinées aux pays au PIB moyen ou faible telles que la réduction de
la pauvreté et des problemes sanitaires ainsi que l'interdiction du
travail des enfants, I'amélioration de la qualité des batiments
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scolaires, la formation des enseignants, le renouvellement du
matériel didactique et la réduction du nombre d’éléves par ensei-
gnant et recommandent in fine que I'aide au développement de
'éducation devrait étre singulierement accrue et mieux ciblée.

Le numérique comme outil d'enseignement
mais aussi de socialisation

Le rapport traite de I'importance du numérique comme outil
d’enseignement et de socialisation dans le chapitre troisieme.
Bien qu'il ait des limites sur I'acquisition du savoir chez les ap-
prenants, le numérique n’est pas encore généralisé dans tous les
établissements éducatifs du monde soit par manque d’infrastruc-
ture ou de formation des enseignants. Les experts incitent les res-
ponsables du secteur éducatif a généraliser I'outil numérique en
créant un cadre juridique pour tous les utilisateurs, en repensant
les pédagogies et numérisant les supports didactiques, et en do-
tant chaque famille d’au moins un smart appareil connecté gra-
tuitement. La formation des enseignants a 1'usage du numérique
en éducation est également a investir pour ce faire, des forma-
tions gratuites synchrones et asynchrones avec a la clé le suivi.
Pour motiver les enseignants a bénéficier de telles formations,
les experts proposent de les doter de smart appareils connectés et
de les convier a des formations peu ou pas onéreuses via des
plateformes dédiées a cela et qui leur permettraient d’interagir et
de partager leurs expériences. Le numérique n’est pas réservé
uniquement a la formation mais aussi a la socialisation, d’out
lI'intérét de mettre a profit les réseaux sociaux dans les établisse-
ments scolaires. Un tel usage favoriserait le travail collectif dans
les rangs des apprenants et cultiverait l'intelligence collective par
la méme occasion. L'interaction avec les parents d’'éléves gagne-
rait également en qualité de communication avec les réseaux so-
ciaux. C'est justement dans cet ordre d'idées que le groupe d’ex-
perts d'EvalUE chargé de ce rapport a élaboré un projet de charte
destinée a I'Unesco sur la protection des droits des utilisateurs
d’internet, de sites internet et de réseaux sociaux. Celle-ci comp-
tabilise 10 clauses en complément du reglement général sur pro-
tections des données (RGPD) qui portent sur la circulation des
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données, leur propriété, leur utilisation, la confidentialité exigée,
la transparence quant a 'usage des cookies, la rémunération des
propriétaires initiaux ou a défaut le versement aux fonds natio-
naux ou inter- nationaux d’intérét public, la protection des en-
fants, enfin la garantie contre les cyberattaques et les contenus
choquant et/ou pornographique.

Pour une e-gouvernance accompagnée
de 'évaluation de la qualité

Dans le chapitre quatrieme, il est question des besoins en matiere
de nouvelles formes de gouvernance et d'évaluation de la qualité.

Si la pandémie nous a appris que l'école hors des murs était
une alternative et qu’elle nécessite tout simplement une bonne
infrastructure pour le bon fonctionnement (smart appareil avec
acces gratuit a internet, formations des enseignants, utilisation
des réseaux sociaux, support des médias, etc.), il nen demeure
pas moins que le changement devrait concerner également les
modes de gouvernance, en les repensant et en incluant 1'outil
numérique.

La gouvernance s'est dotée a travers |'Histoire de prérogatives
en fonction du contexte économique et de la conscience des
peuples. « Gouverner » dénotait ainsi « diriger » puis « diriger et
prévoir », ensuite « diriger et prévoir a distance », enfin « prendre
les bonnes décisions au moment opportun/ faire face a I'inat-
tendu ».

Comme les autres organisations, le secteur éducatif est un ré-
seau complexe de structures interdépendantes les unes des autres
tant au niveau national qu’international, notamment avec les
traités et conventions signés dans le cadre des politiques pu-
bliques communes ou de partenariats. Ceci implique I"absence
de « chef absolu » de ce secteur et que 1'on parle plus de « modé-
rateurs » ayant des mandats limités dans le temps « ou les méca-
nismes de décisions collectives sont en permanence a construire
au- tour de multiples projets, ou 1’essentiel concerne les disposi-
tifs de régulation et les évaluations menées. » (p. 5).

Les prises de décision collectives ont apporté un changement
de paradigme au niveau de la gouvernance des structures éduca-
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tives dites « apprenantes ». L'on n’est plus dans le sens de dirigeant/
dirigés mais plutot dans un mouvement bilatéral horizontal ou
les changements qui affectent les structures éducatives impactent
ipso facto celles gouvernantes dans le cadre d'un « écosysteme
partenarial ». A ce type de gouvernance, les experts d'EvalUE pro-
posent d'adopter le leadership partagé qui semble plus adéquat au
partage négocié des responsabilités quoi qu'il pourrait coexister
avec les autres types de leadership charismatique, top down ou
transformationnel.

Miser sur le long terme en matiere de gouvernance suppose
une politique de régionalisation, la concertation de I'administra-
tion avec les autres partenaires éducatifs (enseignants, éleves, pa-
rents, ONG) et la formation des chefs d’établissement aux taches
pédagogiques en sus des taches administratives pour pouvoir as-
surer une évaluation professionnelle de leurs collegues ensei-
gnants.

A l'image des autres secteurs, celui de I'éducation investit de
plus en plus le numérique non seulement dans la gestion des or-
ganisations éducatives mais aussi dans leur gouvernance, au ni-
veau des « conseils d’administration ». Malheureusement, la tran-
sition numérique accuse du retard en comparaison avec les autres
secteurs vu le manque d'infrastructure et de formations des concer-
nés. L'usage du numérique, affirment les experts, ne peut-étre pro-
bant que s'il est accompagné d'une refonte des formes scolaires
classiques réputées pour leur mode de travail solitaire. Les parte-
naires éducatifs devraient étre accompagnés pour mieux se servir
du flux d'informations et de méthodologies qu’offre I'outil numé-
rique, « I'ancrage numérique est donc un accélérateur du change-
ment, une stratégie pour stimuler I'innovation et le changer, et fi-
nalement pour créer de I'« intelligence collaborative» » (p. 27).

Les signataires du rapport d’expertise exposent trois postures
possibles en termes d’intelligence collaborative dans la gouver-
nance éducative :

e La posture du co- : comme collaborer, coopérer, coconstruire ...
avec les autres partenaires comme les parents.

e La posture de reconnaissance de l'autre : rendre visible le tra-
vail de I'autre et mettre en avant ses efforts.

e La posture de I'accompagnement : partager ses ressources et
ses expériences.

2. Inclusion et bonne gouvernance pour une éducation future équitable | 43



L'évaluation des systemes éducatifs participe de 'améliora-
tion de la qualité de gouvernance. Les travaux (Hugonnier et Ser-
rano, 2016) sont une référence dans ce sens qui ont fourni aux
experts une nouvelle unité de mesure : I'indicateur synthétique
de qualité (ISQ) des systéemes éducatifs des pays de 'OCDE. Il en
ressort de leur étude deux conclusions : « I'équité d'abord et I'ef-
ficacité ensuite » et « ce qui est valable pour un pays ne l'est pas
forcément pour un autre, méme appartenant a son groupe ».

(p- 30)

Le développement des capacités

Le chapitre terminal du rapport traite du développement des ca-
pacités tout au long de la vie, axe stratégique du Conseil des mi-
nistres de I'éducation des 27 Etats Membres de 1'Union Euro-
péenne. Les experts rappellent certaines lecons tirées de I'His-
toire : les crises apparentes cachent toujours d’autres latentes et
que pour mieux faire face a I'inattendu, les responsables et ex-
perts sont appelés a se doter de « jugement réfléchissant » plutot
que celui « déterminant »* et d’adopter « une posture de veille et
d’éveil » (p. 31).

Les experts recensent les résultats anticipatoires d’études in-
ternationales (p. 32)° qui prévoient par exemple que 60% de
meétiers qui seront exercées en 2030 n’existent pas encore ce qui
les incite a s'interroger sur l'efficacité ou non des différentes ten-
tatives menées jusque-la pour réformer 1'éducation dans un
monde en perpétuelles mutations. La réponse plausible dans ce
cas serait de vivre avec l'incertitude, mais « cela suppose des ac-
tions adaptatives, cycliques, itératives et simples » (p. 32) autre-
ment dit, envisager plusieurs options de réformes et a chaque
fois sélectionner la plus convenable a la situation ou encore pré-
voir une réforme en l'inscrivant dans un cycle d’avant et apres
coup. Cela ne sera possible qu’avec le développement de compé-
tences transversales tout au long de la vie.

2. Concepts de Kant expliqués par les experts a la page 31 : « une décision fondée
sur la mesure et la norme définie a priori du réel est un jugement déterminant, contrai-
rement a un jugement réfléchissant qui s'inseére dans la praxis, c’est-a-dire 'expérience
hic et nunc, en tant qu'agir conscient ».

3. Prédiction du cabinet américain Wagepoin.
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Le rapport explique que les dites compétences consistent en
un « savoir-agir-réfléchir s’exercant sur des situations et des
contextes non seulement différenciés mais en évolution
constante » (p. 32) en mobilisant les opportunités d’apprendre,
présentes dans I'environnement de tout un chacun qu'il soit
éducatif ou professionnel. Avancer pour ne pas perdre 1'équilibre
disait Einstein, avoir I’'ascendant sur l'inattendu est toujours
mieux que le subir, d'ot les notions de (Billet, 2001) sur le Lear-
ning in workplace, ou encore la théorie des opportunités (affor-
dances theory). Les experts préconisent 05 conditions nécessaires
au processus du développement des capacités tout au long de la
vie : identifier les opportunités, en percevoir leur valeur, en juger
de leur accessibilité, les mobiliser et y porter un regard réflexif
pour recourir en cas de besoin aux spécialistes de la compétence
dévolue. Imaginer de nouveaux scénarios pour l'éducation a
I'avenir implique le choix de I'hybridation des parcours d’ap-
prentissage et de formation.

L'éthique de partenariat est a faire valoir également dans tout
travail de collaboration. Pour développer une compétence trans-
versale, 'on identifie « avec » les autres acteurs les parametres, les
modalités et les actions a entreprendre. Les experts précisent que
ce processus s'étale sur 08 paliers et recommandent d’apprendre
aux jeunes enfants de travailler solidairement en désamorgant
I'esprit de compétition. Le rapport rebondit sur I'idée de « capa-
cité distinctive » de (Dewey, 2011) qui consiste a servir la collec-
tivité contemporaine et celle a venir en l'enrichissant avec les
qualités de chaque individu. Dewey explique que pour que cha-
cun contribue au bien de tous, il faut installer 'esprit d’égalité
des droits, connaitre ensuite les besoins immédiats de I'environ-
nement oll I'on évolue, s’associer aux autres pour toute expé-
rience de terrain, et veiller a assurer un certain dynamisme dans
le travail collectif pour ne pas rester figé. Une structure éducative
apprenante est formée généralement d'individualités distinctives
au service de la collectivité. Il s'agit maintenant de penser I'orga-
nisation éducative apprenante composée a son tour de structures
apprenantes. L'interaction entre elles favorise I'intelligence col-
lective seule capable de contrecarrer les problemes pernicieux du
secteur éducatif.

Le développement de ses capacités passe également a travers la
rencontre de la diversité. Etre conscient qu'un peuple, qu'une ci-
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vilisation ne peuvent jamais s’en sortir seuls et qu'il faille travail-
ler de concert pour trouver les solutions idoines aux problemes
interminables et variés auquel est confrontée I'humanité au quo-
tidien. Le conflit quoi que perturbateur peut étre a 1'origine de la
réflexion a une structure cognitive. Le désaccord peut étre produc-
tif et semble méme propice a l'apprentissage et a la recherche
d'une nouvelle structure compatible a méme de mettre cote a cote
les discours discordants et de créer une socialisation citoyenne.
Rencontrer l'autre, accepter sa vision du monde différente de la
sienne n’est pas suffisant pour vivre dans une société inclusive
ou dans une école inclusive pour le cas des éléves. L'important
'est le réflexif sur ce qui pourrait fonder ou modifier mon propre
point de vue, « le conflit est naturel, inhérent a la vie et source
d’apprentissage. Il ne doit donc ni étre évité ni supprimé, mais
géré efficacement pour étre dépassé » (Beuf, 2022, p. 37).

Le développement des capacités au sein du secteur éducatif
implique donc I'élaboration d'un systéeme éducatif résilient qui
s'adapte aux imprévus et se transforme en cas de besoin pour
étre en mesure de faire face aux problémes pernicieux. Les ré-
formes entreprises jusque-la ont toutes démontré leurs limites,
I'éducation n’a pas besoin de prescriptions mais plutdt de récits
mobilisateurs surtout en période de turbulence ou de profondes
mutations, affirment les experts. Un maillage collaboratif pour-
rait englober 03 types de récits mobilisateurs de différents
ordres : local, national et international.

Les experts donnent deux exemples de récits mobilisateurs
I'un pour I'Europe, 1'autre pour I'Afrique.

Le récit pour I'Europe ambitionnerait la création d'un espace
pour I'éducation d’ici 2025 qui assurerait la double transition
écologique et numérique, la parité et aussi l'inclusion. L'engage-
ment autour de concepts-clés mobilisateurs de « science ou-
verte », d’ « innovation ouverte », et d'« ouverture au monde »
(UE, 2021, p. 2) chers au programme Erasmus + et Horizon- Eu-
rope pourrait servir de modeles aux récits mobilisateurs a venir.

Le second récit mobilisateur concerne le continent africain.
L'unité continentale africaine est une condition sine qua non pour
le développement de cette région du monde en sus d’autres mo-
dalités comme la connaissance de I'Histoire Générale de 1'Afrique
par tous les Africains, I'attachement au patrimoine historique et
culturel et a toutes les valeurs partagées afin de créer un socle
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commun de connaissances et de compétences qui permettrait
aux jeunes africains d’avoir les mémes défis a relever a long
terme. Et subsidiairement, a partir de ce récit mobilisateur conti-
nental, en élaborer d’autres nationaux en fonction des spécifici-
tés de chaque nation.

La vision réductionniste dans le systeme éducatif y voit tout
simplement un systeme scolaire, et instaure par la une sorte de
cloisons entre les différents intervenants du secteur ou chacun
n’est responsable que de 'aspect qui le concerne au premier chef.
Pour corriger cette vison obtuse, les experts demandent a ce que
« I'établissement scolaire soit organisé comme un lieu de vie of-
frant de nombreuses opportunités pour apprendre, a travers la
gestion de I'espace et du temps, ainsi qu’a I'organisation d’activi-
tés qui développent le corps, I'esprit, la socialisation ». (p. 32)

Plus que l'espace-temps, les acteurs de 1'éducation doivent
étre associés a tous les changements que connait leur secteur, le
sentiment d’étre exclus des concertations, de devoir composer
avec les prescriptions imposées d’en haut a démontré que le
changement sans les acteurs ou contre lesdits acteurs ou méme
pour eux, ne peut donner de fruits sauf s'il est fait avec eux. De
méme pour les organismes qui effectuent de expertises relatives
au secteur éducatif, le rapport indique que I'on ne peut évacuer
aucune instance mais plutdt instaurer une véritable éthique de
partenariat.

Le maillage collaboratif entre les différents partenaires du sec-
teur, les organismes comme PISA, Unesco, OCDE, TALIS, OIF et
bien d’autres, ne peut aboutir qu'en développant la notion de
« reliances » chere a Edgar Morin (2004). Considérer le systeme
éducatif comme un ensemble de strates en apparence superpo-
sées les unes sur les autres mais en vérité, agissant l'une sur
l'autre. Pour ce faire, les experts d'EvalUE pensent qu’il faut res-
treindre les relations dites duales entre le détenteur de l'informa-
tion et I'exécutant et multiplier au contraire les relations triangu-
laires entre partenaires éducatifs différents pour sortir du travail
solitaire et en batir un qui soit solidaire. Adopter également des
postures de respect et de valorisation du travail de chaque parte-
naire car le méme acteur peut occuper a chaque fois une position
différente dans la relation triangulaire. Il peut étre éléeve, devenir
parent, professeur, chef d’établissement et inspecteur, ainsi de
suite pour chaque partenaire.
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Construire un récit mobilisateur collectif se base également
sur les relations triangulaires (citoyen, responsable éducatif, res-
ponsable politique, ministre, etc.) toujours a long terme comme
C'est les cas pour toute relation triangulaire.

Conclusion

En définitive, les nouveaux défis de I'éducation sont nombreux,
changeants et perpétuels. Pour les relever, il serait judicieux de
prendre conscience de I'impossibilité de faire face en agissant
seul, pour le compte d'un organisme particulier ou pour celui
d'un corps de métier. Seul le maillage collaboratif entre les struc-
tures éducatives apprenantes peut étre une piste de réforme. Les
récits mobilisateurs sont a construire a tous les niveaux. Les
changements sont a penser localement pour aider a résoudre les
problemes du secteur au niveau global. Le travail de réforme se
fait sur le long terme et avec tous les acteurs du secteur éducatif.

Les annexes

Cette partie du rapport comporte deux articles :

¢ Le premier (Lahmami, 2022) portant le titre de « L'éducation
par le numérique, un défi de la décennie 2020-2030 au Ma-
roc »* traite de 1’'éducation par le numérique qui est une vo-
lonté nationale pour la majorité des pays en développement.

e Le second (Beuf, 2022), intitulé « Sciences citoyennes pour de-
main : composition pour un récit mobilisateur » ot I'auteur
s'interroge sur les soubassements scientifiques des récits mobi-
lisateurs qui ont longtemps prévalu avant la pandémie de la
Covid-19 et ceux d’apres dans le but de préconiser I'approche
scientifique qu'il juge capable de véhiculer de nouveaux récits
mobilisateurs pour la sauvegarde de l'environnement.

4. Hind Lahmami, professeure d'université a Université Moulay Ismail et experte
en éducation aEvalUE.

5. Armand Beuf, membre de I’Association des Experts et Evaluateurs de 'UE (Eva-
IUE), coordonnateur des travaux du groupe d’experts EvalUE dans le cadre de la Coali-
tion Globale pour I'Education créée par I'Unesco.
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Sostenibilita della formazione
all'insegnamento nella scuola
Primaria e Secondaria, sostenibilita
del ruolo delle universita

VINCENZO A. PICCIONE
Dipartimento di Scienze della Formazione, Universita Roma Tre

Introduzione

Riflettere sulla qualita dell'insegnamento nelle nostre scuole pri-
marie e nelle nostre scuole secondarie impone inevitabilmente
di riflettere sulla qualita della formazione accademica di inse-
gnanti e professori, sulla loro percezione delle ragioni e degli
obiettivi dell’educazione, sulla loro idea di una sostenibilita
educativa che sia progetto culturale, multiculturale, capace di co-
stante innovazione e di flessibilita, affidabilita, credibilita. Eppu-
re, il contesto culturale profondamente mutato degli ultimi due
decenni non ha visto né sentito voci pedagogiche, educative, di-
dattiche chiare e innovative. Eppure, ancora, il contesto educati-
vo e formativo del presente non ha visto né si € impegnato a
leggere, osservare, analizzare, commentare, in termini interdisci-
plinari e dunque reticolari, interconnessi processi e fenomeni
culturali, socioculturali, linguistici, che hanno prodotto un im-
patto profondo sugli stili di vita di nuove generazioni di bambi-
ni e adolescenti. Eppure, infine, le voci della ricerca pedagogica e
educativa non sono state marcatamente incisive, intense, pro-
fonde, vivaci nel leggere e discutere nei dettagli, oltre a quei fe-
nomeni, le caratteristiche e le qualita dell'impatto che cambia-
menti rapidi, sistemici hanno prodotto su stili di apprendimen-
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to, cognitivi, comunicativi, espressivi, linguistici, lessicali, sociali,
individuali, emotivi, affettivi, delle generazioni piu giovani.
Anzi: non solo non abbiamo notato alcun fermento rinnovatore
e tanto meno innovatore; non abbiamo notato nemmeno la pre-
senza di perplessita causate dall'impoverimento delle azioni
educative e formative pensate nelle istituzioni e scelte per le no-
stre classi, non abbiamo notato nemmeno perplessita per I'im-
poverimento delle azioni didattiche nelle classi, non abbiamo
notato grande impegno culturale di fronte alla necessita di af-
frontare negli ultimi due decenni e, in particolare, sostanzial-
mente, dal 2020 a tutto il 2022, realta e fatti che hanno reso e
rendono debolissimi tutti gli abitanti del pianeta, tutti gli stili
sociali e educativi del presente, tutte le opzioni di vivibilita e so-
stenibilita. Mille perplessita vanno manifestate, dunque, per il
silenzio che nel nostro continente ammanta il rapporto diretta-
mente proporzionale esistente fra qualita dell’istruzione e dell’e-
ducazione scolastica, qualita degli studi seguiti lungo percorsi
accademici, qualita dell’atmosfera sociale, culturale e civile.

Assenze, distanze, silenzi nelle
scuole Primarie e Secondarie

Per proporre un primo approfondimento, le nostre perplessita cre-
scono perché non vediamo insegnanti delle scuole primarie e pro-
fessori delle scuole secondarie particolarmente impegnati nel ri-
spondere a una domanda essenziale: come e possibile insegnare,
progettare didattica, definire obiettivi educativi, far crescere, far
maturare pensiero critico, partecipazione, motivazione, autono-
mie di nuove generazioni di adolescenti, bambini e bambine, se
non li conosciamo, se ci parliamo e li ascoltiamo poco, se spie-
ghiamo, commentiamo, approfondiamo, descriviamo pochissimo
le ragioni per le quali una civilta e viva, attenta, impegnata a pren-
dersi cura di uomini e donne? Non vediamo insegnanti delle scuo-
le primarie e professori delle scuole secondarie particolarmente
impegnati nel restituire centralita alla persona che apprende nel
suo contesto storico, sociale, culturale, comunicativo, espressivo.
Con un punto di vista contiguo e particolarmente incisivo, in
grado di far emergere in modo ancora piu decisivo queste prime
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osservazioni, ne parla gia da qualche tempo Martha Nussbaum:
«Ci troviamo nel bel mezzo di una crisi di proporzioni inedite e
di portata globale. [...] Mi riferisco invece a una crisi che passa
inosservata, che lavora in silenzio, come un cancro; una crisi de-
stinata a essere, in prospettiva, ben pitt dannosa per il futuro del-
la democrazia: la crisi mondiale dell’istruzione» (Nussbaum
2011, 21-22); per Martha Nussbaum, i Paesi del pianeta, impe-
gnati a coltivare la sola idea del profitto, da una parte, in genera-
le, trascurano e accantonano saperi indispensabili per mantene-
re viva la democrazia, preferiscono adottare strategie che faranno
crescere generazioni di individui obbedienti e docili anziché in-
dividui portatori di un senso di cittadinanza attivo, di uno stile
riflessivo, di un pensiero critico. In altre parole, piu chiare: pen-
sare che l'istruzione sia cio che conti, che i saperi e le competen-
ze siano gli obiettivi dell’educazione e della formazione e un'i-
dea, povera, maldestra, che sara responsabile della crescita di
tecnici esperti, che sapranno e sapranno fare, ma resteranno, per
l'intero corso della loro esistenza, periferici geografici, culturali,
sociali, economici; si tratta di un’idea che commette il grandissi-
mo errore di dimenticare che educare uomini e donne non im-
plica la pura acquisizione di indispensabili saperi e competenze
e dunque non si accontenta dell’istruzione, ma impone, quanto
meno, la promozione di un’abitudine a riflettere, pensare, inte-
ragire, scambiare, condividere.

Alle legittime preoccupazioni di Martha Nussbaum dobbia-
mo aggiungere qualcosa che e segnatamente specifico per il no-
stro continente; si tratta di qualcosa che ha strettamente a che
fare con i punti di vista pedagogico, educativo, formativo. In so-
stanza, preoccupa la miopia nella lettura dei fallimenti educativi
degli ultimi due decenni; preoccupano il mutismo del pensiero
pedagogico, il silenzio del pensiero educativo, la sordita del pen-
siero progettuale per un‘idea di sostenibilita culturale e sociale, il
rumore delle voci del pregiudizio, la cecita del fondamentalismo
culturale. Preoccupa, in concreto, il riemergere dell’idea di confi-
ne geografico, culturale e sociale, del punto di vista unico che ha
la presunzione di leggere e gestire la realta, di proporre I'obietti-
vo delle conversioni dell’altro da sé incivile e dell'omogeneizza-
zione culturale. In breve, preoccupano il riemergere di una men-
te monoculturale, il diffondersi di fondamentalismi monocultu-
rali (Anolli, 2006; Giroux, 2011; Castells, 2014; Byung-Chul,
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2017; Morin, 2018). Preoccupa l'attenzione limitata al valore
del ruolo della scuola come attrice primaria di cambiamento de-
mocratico e progettualita socioculturale, sostanzialmente in ri-
tardo nel considerare la necessita di obiettivi interculturali. Sem-
pre secondo Martha Nussbaum, se vogliamo ancora che esistano
delle democrazie, i sistemi dell’istruzione e dell’educazione do-
vrebbero promuovere 1'acquisizione di capacita importanti,
quanto meno « la capacita di ragionare sui problemi politici [...]
La capacita di riconoscere nei concittadini persone con pari dirit-
ti, per quanto possano essere diversi per razza, religione, genere
e orientamento sessuale» (Nussbaum 2011, pp. 42-23).

La Nussbaum riflette senz’altro sulle sfide dell’educazione e
sulle sfide per una sostenibilita sociale e culturale, sulla sfida per
le civilta che il presente pone. Manca una protagonista indispen-
sabile, pero, alle sue osservazioni; lo abbiamo rilevato poco fa,
manca l'abitudine a pensare. In concreto, Martha Nussbaum so-
stiene che il pensiero critico e il ragionamento siano indispensa-
bili, ma ritiene che esistano temi, ragioni e occasioni specifiche
perché essi entrino in azione. Per il punto di vista del pedagogi-
sta e dell’educatore, 1'abitudine a pensare fa invece parte di uno
stile personale, di un approccio all’esistenza, di un atteggiamen-
to impegnato con costanza, continuita, coerenza. In altre parole:
I’abitudine a pensare fa parte dell’essere nella vita propria e
dell’essere nel mondo, del partecipare alla vita propria e nel
mondo, e stile dell’esser-ci che legge, osserva, analizza, riflette,
commenta, approfondisce, interpreta l'insieme di ogni realta e
coglie i dettagli di ogni realta, I'insieme dei contenuti di ogni
presente, I'insieme delle relazioni con l'altro da sé e con il mon-
do. L'abitudine a pensare permette di restituire il senso dell'u-
mano agli uomini e alle donne, & complementare all'idea di «ca-
pitale sociale» del quale Chafi Bakari (2022, pp. 1-2) parla quan-
do, definendola soul of community, sottolinea la necessita, nel
presente, di restituire intensita alla percezione della collettivita
come mondo all'interno del quale interagire, cooperare, parteci-
pare con responsabilita, reciprocita, affidabilita. L'abitudine a
pensare porta con sé un'intenzionalita vissuta, una motivazione
sentita, il senso genuino e volontario di una progettualita ragio-
nata; € un obiettivo educativo contiguo all'idea di una «critical
pedagogy |[...] couched in literacies and, in a non-academic sen-
se, [...] couched in Paulo Freire’s notion of ‘reading the world»
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(Steinberg, 2021, p. 124). Di fatto, in sintesi, fra le pieghe dei si-
lenzi delle voci pedagogiche, educative, didattiche, formative, si
sono insinuati errori imbarazzanti: 'allontanamento da un’idea
ragionata di educabilita e sostenibilita, nella illusione che il
buon senso o la banalizzazione o la psicologizzazione possano
sostituirsi a un approccio pedagogico e all’educazione del sé so-
ciale e individuale; la caparbieta mostrata nel ritenere ancora la
pura trasmissione dei saperi una strategia possibile, con l'idea
che bambini e adolescenti siano incapaci di apprendere autono-
mamente e, per di pil;, non apprendano attraverso esplorazione,
concentrazione, sperimentazione, processi di riflessione, elabo-
razione, ragionamento, selezione, deduzione, attribuzione di
senso e significato, memorizzazione, simbolizzazione, astrazio-
ne, percezione del mondo, non sappiano cosa siano dialogo in-
teriore e introspezione; la medicalizzazione e la generalizzazio-
ne della didattica e della valutazione scolastica, nella illusione
che le complessita dei comportamenti, delle azioni, dei pensieri
possa essere semplificata e risolta da soluzioni meccaniche o
sommative; 'artificializzazione dei rapporti con la cultura, con il
sapere, con le idee, con gli ideali, nella illusione che la riduzione
della complessita al sommario, al concreto e al pratico sia porta-
trice di pragmatismo, verita, giustizia; l'inaridimento dei rappor-
ti con il sé profondo nella illusione che la presenza e la visibilita
sul web diano effettivamente senso a un sé sociale e individuale;
'azzeramento del senso e del valore della memoria e della pro-
gettualita individuale e collettiva, nella illusione che l'idea di ap-
parire, sembrare, mostrarsi solo in un «qui» e in un «ora» possa
prevalere a lungo non tanto sull'idea di sapere, saper essere, sa-
per fare, quanto sul prendersi cura di un pensiero, di una rifles-
sione, di un progetto di vita individuale e sociale; la nemicaliz-
zazione, nella illusione che la possibilita di giudicare l'altro dia
valore a una posizione, a un’idea del mondo, a un sé sociale e
individuale.

Marco Braghero aggiunge dettagli importanti a queste rileva-
zioni:

The kaleidoscope of adolescents shows very ambivalent and ambig-
uous images and representations: teens who love «hit and run», in-
stant gratification and then move on to something else, convinced
they can have everything and do anything, totally disconnected
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from the consequences of their actions; but also, teens immersed in
reflexive depth, consisting of experiences, who want to be present,
to be the stars, often without knowing how. And between these two
images there appears to be a gap that can never be bridged the im-
possibility to connect the principle of pleasure with the principle of
reality. Furthermore, the digital revolution has convinced the
youngest generations that everything must be easy and immediate.
Sometimes with a poor awareness that there is a difference between
just and unjust, sometimes they do not know how to deal with a
moral problem. They are not immoral, rather morally illiterate and
affection illiterate. (Braghero, 2019, p. 2)

Anche noi possiamo aggiungere alcuni dettagli importanti e
soprattutto concreti, esemplari, rappresentativi, che sono il se-
gnale, pur riferendosi a realta specifiche, di significati, origini e
ragioni trasversali, comuni: nelle nostre citta, il numero delle su-
gar babies cresce mentre la loro eta si abbassa, continuiamo a far
finta di non vedere la presenza di ragazze e minorenni vittime di
traffico di esseri umani o I'emergenza della violenza contro le
donne, la fascia d’eta che si sta imponendo come particolarmen-
te interessata da dipendenza da sostanze psicotrope e alcool e
quella tipicamente adolescenziale. Quanto meno, va sottolinea-
to, la cura di sé e la cura dei rapporti con l'altro da sé come obiet-
tivi educativi non sono fra quelli che siamo riusciti a raggiunge-
re, negli ultimi anni. Gli aspetti rilevati da Braghero e le integra-
zioni appena proposte parlano di importanti distrazioni
individuali e collettive, non fanno essere orgogliosi del nostro
senso dell'umano, delle nostre democrazie, della nostra civilta,
rivelano una drastica riduzione della credibilita e della affidabi-
lita educativa adulta.

Abitare i luoghi dell'educazione,
abitare il multiculturale

Sintetizzare aspetti tematici cruciali dello sfondo e degli obiettivi
di questo articolo non é semplice, soprattutto perché i nodi ar-
gomentativi, comparativi e le trame da sciogliere sono interse-
zioni complesse, interconnessioni multiple, che richiederebbero
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discussioni articolate profondamente e analiticamente. Per le pa-
gine che seguono abbiamo scelto un nodo argomentativo attor-
no al quale il discorso potra scorrere in modo fluido; le sue tra-
me vanno lette secondo una sequenza logica, come in un ordito.
Perché la sostenibilita caratterizzi la qualita del futuro individua-
le e della vita sociale delle nuove generazioni, ¢ necessario che
nelle universita si preparino generazioni di insegnanti che sap-
piano che un'attrice protagonista di cambiamento come la scuo-
la deve tornare ad avere il ruolo educativo che le e stato assegna-
to e che insegnanti / professori / educatori devono restituire alla
pedagogia e alla didattica 'intensita delle loro voci interdipen-
denti e interdisciplinari. Obiettivo educativo primario di una
scuola primaria e secondaria attrice protagonista e di insegnanti
/ professori / educatori e la valorizzazione di un pensiero narra-
tivo che spieghi, leghi, commenti, interpreti, approfondisca con-
tenuti, significati, idee, fenomeni, eventi, fatti, utilizzando pen-
siero deduttivo, induttivo, analitico, sintetico, rappresentativo,
simbolico, astratto, creativo, ecc. Cosi facendo, I'adulto che edu-
ca superera l'idea della trasmissione dei saperi che forma tecnici
competenti per accedere a un’idea secondo la quale il sapere ser-
ve solo se utilizzato per riflettere criticamente. Il pensiero narra-
tivo e attore protagonista di un approccio dialogico e di una
mente multiculturale perché abita l'uomo, il suo presente, le sue
interazioni sociali, le sue riflessioni, le sue idee, i suoi ideali.
Pensiero narrativo e mente multiculturale hanno un rapporto di-
namico intensissimo, costante, interattivo, sistemico.

Ora, per cominciare ad approfondire, ¢ indispensabile riflet-
tere subito sulle ragioni per le quali esistono ostacoli e freni di
diverso tipo alla piena realizzazione di una societa multicultura-
le, di un approccio dialogico adottato in modo diffuso, di una
formazione multiculturale di insegnanti e professori delle scuole
e delle universita del Paese. Innanzitutto: e proprio un’idea del
multiculturale non letta, non vista, non detta, non declinata, che
ne riduce la percezione del significato. Studiando con attenzione
gli approcci pedagogici adottati nel presente, le azioni educative
selezionate e gli obiettivi didattici preferiti nelle scuole e nelle
universita di aree geografiche occidentali fanno rilevare assenze
diverse. Per cominciare, I'idea che una cultura sia una cornice
oggettiva (Anolli, 2006) che contiene le voci e le scelte di un Pa-
ese impedisce di leggere I'ambiente invisibile in cui siamo total-
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mente immersi e che da forma e sostanza alla nostra esistenza,
alle nostre idee, ai nostri pensieri, li condiziona, li informa, li fa
respirare e crescere. E in quell’ambiente che viene strutturato e
diventa riconoscibile il nostro lessico mentale, e soprattutto e in
quell’ambiente che il ruolo del lessico mentale assolve alle sue
funzioni chiarificatrici, referenziali, riflessive, propositive; € in
quell’ambiente che il nostro personale lessico mentale ci consen-
te di descrivere e manipolare ogni sapere formale, informale,
non formale, e soprattutto e in quell’'ambiente invisibile che la
nostra mente diventa multiculturale perché impara a leggere,
commentare e narrare sia un altro ambiente invisibile e immate-
riale e un uomo altro da sé, sia a leggere, commentare e narrare
se stesso nel suo proprio ambiente invisibile e immateriale. E
chiaro che I'eventualita di essere incapaci di leggere e commenta-
re non determina solo I'impossibilita di far esistere e vivere una
mente multiculturale, ma soprattutto di far esistere una cultura
da narrare; in altre parole: essendo la cultura un ambiente invisi-
bile e immateriale, & possibile che l'attenzione nei suoi confronti
possa gradualmente sfumare nel tempo o che esistano momenti
storici nel corso dei quali l'attenzione nei suoi confronti si affie-
volisca. In breve: non permettere a una mente multiculturale di
esistere vuol dire perdere la possibilita che 'umano possa spie-
garsi, raccontarsi ed emergere; vuol dire ripetere un errore che
I'uvomo ha gia commesso in passato, quando ha ritenuto che una
cultura fosse migliore di un’altra, che la sua voce narrasse signifi-
cati pitt importanti di altri, quando ha pensato che una mente
dovesse essere solo culturale e non multiculturale, che i punti di
vista narrativi di storie e obiettivi collettivi altri, di idee e principi
altri non fossero necessari né utili.

Con sintesi lucidissima, e Edgar Morin che sottolinea il ri-
schio della genericita, della generalizzazione, del vuoto che non
permette il multiculturale: «Senza la comprensione non c’e vera
civilta ma barbarie nelle relazioni umane» (Morin, 2015, p. 90).
Con le sue parole, Morin ci permette una rapida, efficace sintesi
dei temi ai quali prestare attenzione: nel presente, la tendenza
alla riduzione di contenuti e significati, la bignamizzazione dei
saperi, la banalizzazione della cultura altra e del suo portatore,
la ridicolizzazione dell’opinione e della credenza altra, I'impove-
rimento degli stili comunicativi, linguistici e lessicali, la lettura
riduttiva delle intensita emotive di ognuno, privano della com-
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prensione fra popoli, nazioni, religioni; quel rischio € promoto-
re di un imperialismo culturale che ha gia invaso e puo ancora
pervadere le nostre citta, le nostre relazioni, le relazioni fra geni-
tori e figli, le menti. In breve: la narrazione profonda di una cul-
tura usa un pensiero riflessivo che diventa narrativo quando
spiega, commenta, approfondisce, interpreta; cioe: un pensiero
riflessivo e un pensiero narrativo contribuiscono intensamente
alla maturazione di un pensiero multiculturale.

E inoltre: la percezione di cio che una cultura ¢, la percezione
del suo significato sono intimamente connessi con gli stili e gli
strumenti che utilizziamo per accedere ai suoi contenuti, con gli
stili e gli strumenti che utilizziamo per comunicarne i contenuti,
con gli stili e gli strumenti che utilizziamo per mostrare le impli-
cazioni prodotte dalla loro manipolazione. In sostanza, sempre
restando a un livello generale nell’analisi del nostro tema centra-
le: la mente orale, la mente alfabetica (Loré, 2004), e, necessaria-
mente, la mente multiculturale, la mente multimediale sono i
contenuti che la pedagogia e la didattica non possono ignorare.
La lettura di uno e di mille racconti, provenienti da una e mille
aree geografiche e da una e mille voci umane del presente o del
passato, ha senso perché —sempre a un livello generale- permet-
te di costruire reti di significati e di riferimenti.

L’approccio statico di un’osservazione dall’esterno di saperi,
significati, fenomeni non puo che determinare un punto di vista
condizionato da contenuti culturali e valoriali paradossali per-
ché immobili e impermeabili, incapaci di una prospettiva comu-
nicativa e interattiva, incapace di ridurre la percezione di estra-
neita di chi ha bisogno di maturare, crescere, comprendere, leg-
gere, partecipare al suo tempo e viverlo, spiegarselo e narrarselo,
spiegarlo e narrarlo. Le nuove generazioni hanno il diritto di
non percepire la cultura e le culture come mosaici con tasselli
che non si adattano, con frammenti che restano incollati a un
territorio e a uno stile di vita e di pensiero, in altri termini hanno
il diritto di non rischiare il relativismo né il fondamentalismo
culturale. E hanno allo stesso tempo il diritto di sapere che le cul-
ture sono fuori e dentro menti e cervelli, che ogni mente e ogni
cervello sono unici e devono essere protetti e valorizzati, che le
connessioni fra menti e cervelli hanno un senso solo se interagi-
scono in nome di una logica riflessiva, di decostruzione e costru-
zione, co-definizione e codeterminazione, co-variazione e atten-
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dibilita, in una parola di ereditabilita e apprendimento. La cultu-
ra narrabile e la narrazione devono essere dunque rappresentate
come strumenti in grado di sollecitare:

e processi di mediazione individuale e sociale, in quanto signi-
ficati e valori, idee e innovazioni hanno bisogno di essere ela-
borati e compresi da ognuno, hanno bisogno della costante
riconsiderazione collettiva;

e processi di partecipazione e costruzione sociale, in quanto si-
gnificati e valori, idee e innovazioni hanno bisogno di essere
comunicati, praticati, vissuti dalle collettivita, riconsiderati,
modificati, aggiornati;

e processi di mediazione tematica individuali e sociali, ormai
organizzati per livelli ipertestuali di diversa complessita;

e processi di mediazione simbolica individuali e sociali, in
quanto connessi a significati e valori, idee e innovazioni che
attraversano un costante aggiornamento lessicale, linguistico,
rappresentativo.

Conclusioni

La natura della cultura narrabile e della narrazione chiedono
quindi, contestualmente, che un io contemporaneo proteiforme
(Piccione, 2012, pp. 75-78) adotti una mente multiculturale, in-
terculturale, iper-culturale in grado di essere alternativa alla
mente abituata a un unico registro, a un unico modello di riferi-
mento, a evitare la complessita; essa deve essere consapevole del
fatto che parole e azioni non hanno né significato né valore se
sono escluse da un contesto; in questa direzione, Gregory Bate-
son, lucidamente, da precursore, sottolinea: «Cio vale non solo
per la comunicazione verbale umana, ma per qualunque comu-
nicazione, per tutti i processi mentali, per tutta la mente» (Bate-
son, 1984, p. 33). In secondo luogo, la mente multiculturale,
interculturale, iper-culturale deve conservare i suoi tratti specifi-
ci, le sue caratteristiche fondamentali, essere, cioe, mente versati-
le, aperta e complessa, impegnata a vivere processi di formazio-
ne continua nel tempo, grazie ai quali supera con dignita la cul-
tura della distanza e della separazione voluta da confini e
frontiere, adotta la cultura dell’erranza, che ¢ costituita da sfida,
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desiderio, curiosita, promuove nell’'individuo la consapevolezza
dell’essere straniero e della presenza dell’altro straniero, sollecita
la visione dei territori reali e virtuali come luoghi stimolanti, ac-
coglie le culture narrabili e le narrazioni come voci individuali di
io e collettivita possibili. Questo aspetto viene sottolineato an-
che da Castells e Himanen:

The recognition of cultural identity is a condition of human dignity
and refers to multicultural pluralism of contemporary societies. It
should be incorporated as a relevant capacity for development.
From a cultural perspective on human development, dignity refers
to the need to ensure and expand the possibilities of people in a
constructive way in order for them to choose their preferred lifestyle,
considering other ways of life. (Castells e Himanen, 2014, p. 254)

Ecco, allora, il significato che a livello generale la pedagogia e
la didattica devono preferire e che le universita, nel preparare ge-
nerazioni di nuovi insegnanti di scuola primaria e professori del-
le scuole secondarie, devono porsi come obiettivi. Senza la pre-
senza di adulti capaci di comunicare non solo i contenuti e i si-
gnificati delle narrazioni individuali e delle grandi narrazioni,
ma anche il valore della memoria e di un’etica della memoria,
senza la presenza di adulti in grado di dare spessore alle relazioni
e di proporre modelli di codificazione e decodificazione, la peda-
gogia e la didattica rischiano di rendere invisibili i loro ruoli. In
altre parole, in questo presente, la narrazione multiculturale ha
senso perché permette di costruire reti ipermediali di contenuti e
significati, per incrementare le opportunita date al lessico menta-
le, al pensiero multimediale e alla riflessione su idee in rete; in
breve, ha senso se diventa ipertesto multiculturale, se diventa at-
tuale, se incontra il giovane lettore / ascoltatore del presente.

Dunque, alla pedagogia e alla didattica, alle universita appar-
tiene anche il compito di conoscere, approfondire, spiegare a fu-
turi insegnanti di scuola primaria e professori delle scuole secon-
darie tutte le ragioni culturali generali per le quali un narrato
esiste, ovvero per le quali un narratore, un ascoltatore, un lettore
usano un lessico e un lessico mentale nel loro tempo e nel loro
ambiente invisibile e immateriale, se la prossimita e la contigui-
ta della relazione educativa efficace consentono di fare riferi-
mento a parole chiave importanti, hanno uno stile verbale e non
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verbale aperto, flessibile, disponibile, uno stile lessicale chiaro,
trasparente, uno stile comunicativo che veicoli accoglienza, fidu-
cia, disponibilita all'incontro sociale e mentale, alla sintonia.
Alla cura nella relazione educativa alla multiculturalita, di fatto,
sono necessari la concentrazione, lo spostamento di interesse da
sé all’altro, il riconoscimento del valore dell’altro (Morin, 2015),
l'ascolto che ha cura del significato comunicato, 1'ascolto accom-
pagnato dallo sguardo, dalla parola detta e dalla parola taciuta,
l'ascolto che accoglie I'altro ed ¢ impegnato nel comprenderne le
parole dette e le parole taciute, il silenzio che lascia posto alla
parola dell’altro: «Solo quando la postura della mente e aperta e
riflessiva, 'ascolto diventa uno spazio aprente, che genera spazi
di incontro» (Mortari, 2015, p. 188).

Senza la presenza di adulti capaci di comunicare non solo
contenuti e significati delle narrazioni individuali e delle grandi
narrazioni, ma anche il valore della memoria e di un’etica della
memoria, la solitudine dell’adolescente e del bambino internau-
ti non puo fare altro che incrementare I'ampiezza delle distanze,
I'incomprensione, I'incomunicabilita; senza la presenza di adulti
in grado di dare spessore alle relazioni e di proporre modelli di
codificazione e decodificazione, la solitudine dei minori inter-
nauti potra scavalcare tutti i filtri messi paradossalmente a loro
protezione su internet, potra spingerli a aderire a vecchi e nuovi
modelli di razzismo, impedire loro di vedere il relativismo pro-
fondo della mente monoculturale. Senza la presenza di adulti
colti, i minori internauti possono difficilmente percepire la cul-
tura come mediazione e fonte di mediazione, come partecipa-
zione e fonte di partecipazione, come sistema caratterizzato da
reticolarita, interattivita, sostenibilita della propria e dell’altrui
cittadinanza. Senza la presenza di adulti colti, i minori internau-
ti possono difficilmente comprendere 'intensa reciprocita esi-
stente fra mente e cultura, la progettualita umana possibile gra-
zie a una mente multiculturale che vive la complessita della con-
vivenza nel presente (Anolli, 2006); tanto meno possono dare
loro significato e valore. Infine, dunque, alle universita, alla pe-
dagogia, alla didattica spetta il compito di spiegare come e quan-
to I'esperienza della narrazione della cultura e del multiculturale
attraversi le vite della mente orale, della mente alfabetica, della
mente multiculturale, interculturale, iper-culturale; di spiegare
come e quanto, nel presente, sia necessario connotare e denotare
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la vita della mente multimediale, usare un pensiero narrativo
come pensiero sistemico che esplori i significati delle reti di in-
formazioni, nozioni e saperi, che rielabori reti di contenuti e si-
gnificati per consentirne I'elaborazione profonda.
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Introduccion

En la sociedad actual, vinculada directamente a la tecnologia di-
gital o las tecnologias digitales (ambas, TD), es necesario afron-
tar como se produce la integracion digital en el contexto educati-
vo con el fin de abordarlo como reto social. En efecto, aspectos
fundamentales de la misma sociedad como la multiculturalidad
y el plurilingiiismo exigen una necesaria adaptacion de los me-
dios con los que contamos actualmente con la finalidad de que
podamos vertebrar las condiciones necesarias para evolucionar
como sociedad.

En los dltimos afos se han realizado numerosas inversiones
para que las tecnologias se integren en los centros educativos,
pero la realidad es que, en la mayoria de ellos, pocos docentes
las utilizan, y menos son todavia quienes crean entornos de
aprendizaje innovadores y adecuados a las necesidades de las
nuevas generaciones. Pese a que muchos de los docentes tienen
experiencia, en el momento de integrar o utilizar las tecnologias
en el aula se sienten como auténticos principiantes y, en muchos
casos, los propios estudiantes tienen unos conocimientos digita-
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les mayores que el propio docente, aunque no siempre los ade-
cuados para aprender, sino que mas bien estan dirigidos al ocio.

Muchas de las politicas educativas, tanto internacionales
como nacionales, se han dirigido a promover el uso de la TD
mediante dotaciones de recursos y formacion realizando gran-
des inversiones. Se continua trabajando e invirtiendo, pero se
han detectado frecuentes problemas en cuanto a la adecuada im-
plementacion y aprovechamiento de los recursos. Se puede afir-
mar que los distintos informes internacionales que han revisado
el impacto y utilizacion pedagogica de las TD en las escuelas di-
bujan un panorama mas gris de lo deseable, menos ilusionante
de lo esperado.

Los roles de los miembros de una comunidad educativa han
de cambiar y adaptarse a la sociedad de la informacién en la que
nos encontramos, creando instituciones educativas mas dinami-
cas, flexibles y capaces de ir adaptandose a las nuevas necesida-
des de la sociedad, asi como al contexto donde se encuentren.
En este capitulo se pretende describir y analizar el proceso segui-
do en el ambito internacional para delimitar las iniciativas en
este sentido; en concreto, las referidas al uso directo de las tecno-
logias digitales en la educacion. Con ello, estaremos delimitan-
do una parte de las politicas educativas con las que se quiere
conformar el marco multicultural y el plurilingiie que caracteriza
la sociedad actual.

La Unesco: la digitalizacion en un marco
global multicultural y plurilinglie

La Unesco es la inica organizacion de las Naciones Unidas que
dispone de un mandato para abarcar todos los aspectos de la
educacion a nivel global. De hecho, se le confi6 la coordinacion
de la Agenda de Educacién Mundial 2030 en el marco del objeti-
vo de desarrollo sostenible (ODS) 4, cuya hoja de ruta para la
consecucion de este objetivo es el Marco de Acciéon de Educacion
2030 (Unesco, 2016).

Cabe destacar las diversas iniciativas que organiza esta insti-
tucion donde participan representantes del sector publico y del
mundo académico. Tienen como objetivo compartir politicas
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efectivas y practicas innovadoras respecto a cémo se deberian
alinear las estrategias nacionales, institucionales y escolares para
proporcionar un apoyo en todo el sistema educativo sobre el
uso pedagoégico efectivo de las TD por parte de la comunidad
educativa, optimizando asi los beneficios de las propias TD para
la calidad del aprendizaje. Como ejemplo, cabe citar el proyecto
conjunto de la Unesco y el Grupo Weidong titulado «Aprove-
char las TIC para alcanzar las metas de educacion 2030 (Unes-
co, 2020), que ayuda a los Estados miembros participantes a
sacar partido del potencial de las TD para lograr el ODS 4 en el
ano 2030.

En lineas generales, cabe citar los principales aspectos en
cuanto a las directrices que emanan de los debates promovidos
en el seno de la Unesco en los dltimos anos (Bonaccio et al.,
2022; Halse y Kennedy, 2021).

Los planes maestros y las estrategias nacionales deben enmar-
carse en el contexto de la bisqueda de mejores procesos y resul-
tados de aprendizaje. Asimismo, la implementacion de planes
separados que se centren tinicamente en la infraestructura tecno-
logica o solo en el contenido digital no es un enfoque eficaz.

Los dispositivos digitales y el contenido que cabe abordar son
los prerrequisitos para el éxito de las TD en las iniciativas educa-
tivas. Los gobiernos deberian desarrollar modelos de negocio
sostenibles para alinear la provision de productos y servicios por
parte del sector privado dentro del marco de politica nacional.
En este sentido, la economia de las politicas referidas a las TD en
la educacion realmente importa.

La evaluacién puede desempenar un papel crucial. Aunque
algunos paises han integrado habilidades digitales en su plan de
estudios nacional como nuevos resultados de aprendizaje, lo
que realmente importa es la capacidad del Gobierno para usar
estratégicamente la evaluacién.

El principal desafio hoy es como empoderar a los docentes.
La tecnologia solo puede apoyar la transformacion de la educa-
cion al facultar a los docentes para que reconsideren lo que se
ensefia y como. La Unesco siempre ha respaldado el principio de
que todo plan maestro deberia asignar recursos presupuestarios
suficientes para el desarrollo profesional de los docentes a fin de
proporcionar sugerencias pedagogicas para transformar la meto-
dologia de la ensenianza con las TD.
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La equidad debe ser un principio general. Todos los paises
cuyas experiencias fueron discutidas mostraron un fuerte énfasis
en la equidad, ya sea desde la perspectiva de como se distribuyen
los recursos o de como las escuelas se benefician de ellos.

En el seno de la Unesco se destaca y se valora el potencial del
uso de las TD como medio para ampliar el acceso a una educa-
cion de calidad, promover el aprendizaje individualizado, fo-
mentar la transformacion en el aula y desarrollar nuevas alfabe-
tizaciones de estudiantes y docentes. Se reconoce el papel clave
de las TD en las politicas educativas como instrumentos estraté-
gicos y se destaca la importancia de la implementacion gradual y
las pruebas piloto.

Por otro lado, cabe senalar el programa Twinning (Carignan
et al., 2022), un instrumento efectivo de cooperacion entre las
administraciones publicas de los diversos Estados miembro de la
Union Europea, asi como de los paises beneficiarios. Son pro-
gramas de cooperacion institucional financiados por la Comi-
sion Europea y estdan financiados a cargo de los presupuestos de
accion exterior de la Unién. Los primeros proyectos empezaron
en mayo de 1998, con la entrada a Europa de los paises del Este
europeo, con el fin de que estuvieran mejor preparados para la
ampliacién de la Unién Europea.

Como aspecto destacable cabe citar la clasificacion que esta-
blece Twinning sobre el impacto de las TD, la cual resulta qtil
para ver como estas podrian cambiar y transformar la educacion.
Esta clasificacion incluye tres niveles de integracion en términos
de impacto de las TD en el plan de estudios (qué ensefiar y cobmo
ensefar):

e Nivel 1. «Soporte»: la pedagogia permanece fundamental-
mente sin cambios, mientras que las TD aumentan la eficien-
cia y la eficacia de las practicas de ensenanza.

e Nivel 2. «<Extender»: el curriculo y la pedagogia son diferentes,
pero estos cambios pueden tener lugar de manera realista sin
las TD.

e Nivel 3. «Transformar»: curriculo y pedagogia son diferentes,
y estos cambios pueden tener lugar con las TD.

Se llega al consenso de que las TD deberian aprovecharse para
transformar la ensenianza y el aprendizaje, asi como ir mads alld

68 | Retos en el sistema educativo ante la multiculturalidad y el plurilingtiismo



de los enfoques impulsados por la eficiencia y la efectividad que
se observan en muchos casos de integracién de dichas TD.

Por otro lado, cabe destacar el Foro Internacional en TIC y
Educacién 2030, celebrado en Qingdao del 10 al 11 julio de
2017, del cual se elabor6 la Declaracién de Qingdao (Martinez y
Tudela, 2021). En él se presentan las iniciativas de varios paises
que han estado experimentando con ideas para transformar en-
tornos de aprendizaje con la integracién de diversas innovacio-
nes digitales. La tecnologia de integracion con la pedagogia ade-
cuada es fundamental para disenar futuros modelos de e-school
que aborden adecuadamente la vision, los objetivos y las orien-
taciones de cada pais hacia la futura escuela y educacion. La
transformacion de los entornos de aprendizaje puede preparar
mejor a la préxima generacion para el trabajo, especialmente
preparando a los estudiantes para tener mentes creativas y com-
petencias de aprendizaje autodirigido. La priorizacién de la edu-
cacion STEM en los paises en desarrollo también destac6 como
una estrategia para nutrir a los profesionales digitales en la socie-
dad de la informacién.

Al extraer las implicaciones de las ideas y practicas comparti-
das durante el Foro, se dan las siguientes recomendaciones para
acelerar el logro del ODS 4 para el afno 2030:

e En primer lugar, se recomienda revisar las politicas de TD en
la educacion redactadas antes de 2015 para realinear los pla-
nes con los objetivos del ODS 4. Es importante desarrollar las
TD en las politicas educativas como parte integral de los pla-
nes del sector educativo nacional.

¢ En segundo lugar, se alienta a los estados miembros a que
experimenten con ideas para disenar y construir modelos de
aprendizaje futuros que estén en consonancia con las condi-
ciones locales. La recomendacién es apoyar investigaciones
que puedan guiar el diseno de futuros modelos escolares y
evaluar el impacto de las innovaciones digitales.

¢ En tercer lugar, se recomienda construir un sistema adecuado
para recopilar una gran cantidad de datos que puedan infor-
mar de la planificacion de politicas. Los datos se convierten
en un activo importante para las escuelas y la planificacion de
politicas educativas. El aprovechamiento de los flujos de da-
tos, que son un subproducto comtn del uso de entornos de
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aprendizaje digitales, puede mejorar la eficacia de las disposi-
ciones de ensefnanza y aprendizaje.

e En cuarto lugar, los enfoques sistémicos y holisticos son fun-
damentales para aprovechar las TD en la educacion. Clara-
mente, centrarse solo en la tecnologia es poco probable que
produzca los resultados deseados. Se recomienda encarecida-
mente adoptar un enfoque sistémico que incluya la capacita-
cion de docentes, los recursos digitales, la infraestructura, la
reforma curricular y el apoyo in situ para la transformacion
de las practicas.

¢ En quinto lugar, siguiendo el compromiso asumido en la De-
claracién de Qingdao, se debe continuar el apoyo y la planifi-
cacion para construir redes y plataformas internacionales para
compartir ideas, recursos, lecciones aprendidas y mejores
practicas dentro de las regiones y entre ellas.

La educacion e integracion digital
en el ambito europeo

En 1980, en la Union Europea se cre6 Eurydice, la red europea
de informacién sobre educacion. Esta favorece la cooperacion
europea en materia de educacion y sirve a los Estados miembros
para el intercambio de informacién descriptiva sobre la organi-
zacioén y el funcionamiento de los sistemas educativos y las poli-
ticas nacionales. Ademas, realiza estudios comparados sobre te-
mas de interés comtin. Espana es miembro activo de esta red eu-
ropea desde 1987 y, desde entonces, la Unidad Espanola se
encuentra en el Ministerio de Educacion.

En 2010 se crea la Red Espafiola de Informacién sobre Educa-
cién (REDIE), partiendo de la experiencia europea de la Unidad
Espanola y del proceso de traspaso de las competencias educati-
vas a las comunidades auténomas, finalizado en 2000. La Uni-
dad Espanola de Eurydice pasa a denominarse Eurydice Espana-
REDIE, y sirve de cauce para atender los compromisos internacio-
nales, europeos y nacionales de informacion sobre el sistema
educativo espanol que le sean requeridos.

En la actualidad, la politica europea, a través de la educacion
y la formacién, pretende alcanzar una Europa inteligente, soste-
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nible e inclusiva. Por este motivo, las politicas educativas de los
Estados miembros tienen sus pilares en las distintas estrategias
de la UE. En este nuevo marco, Eurydice continiia siendo un ins-
trumento clave para la cooperacion europea en materia educati-
va, y consolida su papel relevante en la generacion de informa-
cién comparada y rigurosa, en el apoyo a la toma de decisiones
por parte de la Comisiéon Europea y los Estados miembros y en
el seguimiento de los objetivos de dichas estrategias; fundamen-
talment, el Marco Estratégico Educaciéon y Formaciéon 2020
(ET2020) y la Estrategia Europa 2020 (E2020).

La mision de la red Eurydice es proporcionar a los responsa-
bles de los sistemas y politicas educativas de Europa analisis e
informacién a escala europea que les ayuden en su toma de deci-
siones. Se centra, principalmente, en la forma en que la educa-
cion en Europa esta estructurada y organizada a todos los niveles
y proporciona informacion sobre sistemas y politicas educativas
en treinta y ocho paises, elaborando estudios sobre cuestiones
comunes a los sistemas educativos europeos. Consta de: cuaren-
tay dos unidades nacionales de treinta y ocho paises que partici-
pan en el programa Erasmus+ (ventiocho Estados miembros, Al-
bania, Bosnia y Herzegovina, la antigua Reptblica Yugoslava de
Macedonia, Islandia, Liechtenstein, Montenegro, Noruega, Ser-
bia, Suiza y Turquia) y una unidad de coordinacién con sede en
la Agencia Ejecutiva de Educacién, Audiovisual y Cultura de Bru-
selas.

Eurydice coopera estrechamente con varias organizaciones
europeas e internacionales. Asimismo, produce informes con-
juntos, tanto con Eurostat (Oficina Estadistica de las Comunida-
des Europeas), como con el Cedefop (Centro Europeo para el
Desarrollo de la Formacion Profesional), como resultado de la
asociacion cada vez mas estrecha entre educacion y formacién
referida a la profesionalizacién. También colabora estrechamen-
te con la red NESLI y realiza actividades con la OCDE (Organiza-
ci6én para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico) y CRELL
(Centro de Investigacion sobre Aprendizaje Permanente). Asi-
mismo, colabora con la Agencia Europea para el Desarrollo de la
Educacion Especial.

Por ultimo, la Unidad de Coordinacién de la EACEA (A7,
Educacion y Analisis de la Politica de la Juventud) apoya a la Co-
mision en la labor que emprende con organizaciones internacio-
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nales como el Consejo de Europa y la Organizacién de las Na-
ciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.

En el ambito nacional, Eurydice Espana-REDIE esta constitui-
da por el punto de coordinacién estatal, ubicado en el Proyecto
Investigacion y Estudios (P4) de la Subdireccién General de
Cooperacion Territorial e Innovacion Educativa —antes Centro
Nacional de Innovacién e Investigaciéon Educativa (CNIIE)- del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, y los contactos au-
tonémicos dependientes de las distintas consejerias o departa-
mentos de Educacion. La evolucion queda reflejada como sigue
en la figura 4.1.

Antecedentes de Eurydice Espana-REDIE

Creada por la Comision
Europea en 1980

Figura 4.1. Antecedentes de Erydice Espafia-REDIE. Fuente: http://educalab.es/
cniie/proyectos/redie.

En noviembre de 2012, la Comision Europea present6 la co-
municacién «Un nuevo concepto de educaciéon: invertir en las
competencias para lograr mejores resultados socioeconémicos»
(Rethinking education) con el objetivo de ayudar a los Estados
miembros en materia de crecimiento y empleo. En julio del
2013 el Comité Econémico aprobé el Dictamen sobre la Comu-
nicacion de la Comisién al Parlamento Europeo, al Consejo, al
Comité Econémico y Social Europeo y al Comité de las Regio-
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nes. En él se pone de manifiesto la preocupacion que tienen los
sistemas de ensenanza de ser revisados a fin de superar sus ca-
rencias y dar respuesta a la elevada tasa de abandono escolar
temprano, la bajaja participacion en la formacién permanente,
los bajos niveles de escolaridad, el dominio insuficiente de la
lectura y el desempleo juvenil masivo.

En este marco se aborda la necesidad de un aprendizaje abier-
to y flexible, el apoyo a los profesores y educadores europeos y la
financiacion de la educacion. A continuacion, se recoge un frag-
mento relevante para nuestra exposicion:

El aprendizaje de idiomas es importante para el empleo y exige una
atencién especial... En un mundo lleno de intercambios internacio-
nales, la capacidad de hablar idiomas es un factor clave para la com-
petitividad. Las lenguas son cada vez mds importantes para mejorar
los niveles de empleabilidad y movilidad de los jévenes, y las caren-
cias en este ambito son un importante obstdculo a la libre circula-
cion de los trabajadores. Por su parte, las empresas demandan los
conocimientos lingiiisticos necesarios para operar en el mercado
mundial. (Comisién Europea, 2012)

En la sesion del Consejo celebrada en diciembre de 2014, los
ministros trataron la importancia de invertir en educacién y for-
macion para fomentar el crecimiento econémico sostenible.
Destacaron el papel fundamental de la educacién para el éxito
de la E2020: una educacion de calidad y el desarrollo de compe-
tencias son condiciones indispensables para el crecimiento, la
innovacioén, la competitividad y el empleo.

En esta sesion, varios ministros pidieron mayores esfuerzos
para desarrollar y promover el aprendizaje digital y fomentar las
capacidades creativas e innovadoras a través de la educacion, se-
nalando que esta no consistia simplemente en preparar a los jo-
venes para el empleo, sino que tenia un valor intrinseco y un
papel clave que desempenar en la promocién de la cohesion so-
cial y la ciudadania activa. Ademds, hubo un amplio acuerdo en
mantener un enfoque global de la educacion en una perspectiva
de aprendizaje permanente.

En 2016 se crea «Una nueva agenda de capacidades para Eu-
ropa: trabajar juntos para reforzar el capital humano, la emplea-
bilidad y la competitividad» (Comision Europea, 2016). El obje-
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tivo es llegar a una vision comun y al compromiso de cooperar a
la hora de desarrollar unas capacidades de mayor calidad y mas
adecuadas que puedan adaptarse a la rapida evolucion de las ne-
cesidades de capacitacién del mercado de trabajo, dotar a todo el
mundo de un conjunto minimo de capacidades basicas y hacer
mas comprensibles las cualificaciones, ayudando de este modo a
los trabajadores y estudiantes a desplazarse mads facilmente den-
tro de la UE.

Basandose en dicha Agenda, la Comunicacion de la Comision
del Parlamento Europeo, al Consejo, al Comité Economico Social Eu-
ropeo y al Comité de las Regiones: mejorar y modernizar la educacion
(Comision Europea, 2016) también forma parte del amplio con-
junto de medidas para ayudar a los jévenes. Como sintesis del
documento destacamos lo siguiente:

e La calidad de la educacion deberia ser una realidad para to-
dos los estudiantes. En la actualidad, los sistemas educativos
europeos no son suficientemente eficaces, puesto que existe
disparidad de la calidad educativa en toda la UE.

e [os sistemas educativos tienen que modernizarse y la cali-
dad de la educacion debe mejorarse continuamente. Segin
el estudio Survey of schools: ICT in education benchmarking ac-
cess, use and attitudes to technology in Europe’s schools (Comi-
sion Europea, European Schoolnet y University of Liege,
2013), solo una cuarta parte de los ninos tienen profesores
con una buena competencia digital. Las tecnologias digitales
ofrecen nuevas formas de aprendizaje, pero los sistemas de
educacion y formacion deben responder mejor a estas reali-
dades cambiantes, y para ello es esencial una educacién de
calidad.

e Debe mejorarse la eficiencia. Es necesaria una financiacion
adecuada y hacer el mejor uso posible de los recursos para
garantizar la calidad, la equidad y el rendimiento.

e Aumentar los esfuerzos politicos para invertir mads eficazmen-
te en los jovenes, renovados y en parte basados en la nueva
Agenda de Capacidades para Europa (Comision Europea,
2016): «Una nueva agenda de capacidades para Europa: tra-
bajar juntos para reforzar el capital humano, la empleabili-
dad y la competitividad».
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En 2017, la Comision presenta iniciativas especificas para
abordar cuestiones clave en los dmbitos de educacién escolar y
superior:

e Europa necesita desarrollar e innovar la educacién escolar.
Las escuelas han de adaptarse a un contexto en permanente
evolucién; particularmente, respecto a la era digital y a la di-
versidad cada vez mayor entre los alumnos. Todas estas cues-
tiones no solo requieren la adaptacién de los curriculos, sino
una mayor diversidad en la ensenanza y el aprendizaje para
responder a las necesidades de todos los alumnos.

e Una relacién estrecha entre las escuelas y su entorno permi-
te que se adapte mejor a las circunstancias locales especificas
a partir del equilibrio entre autonomia escolar y responsabi-
lidad.

e La calidad de la ensefanza y la direccion de los centros son
decisivas. Se debe fomentar la inclusion de las capacidades y
las competencias. Por tanto, es necesaria una inversion estra-
tégica en la direccion eficaz de los centros educativos y una
profesion docente basada en una excelente educacion inicial,
el trabajo en equipo y el desarrollo profesional permanente.

Entre las actuaciones que la Comision lleva a cabo, desta-
camos:

e Revisar el marco de competencias clave para el aprendizaje
permanente de 2016.

e Fomentar la coalicién por las capacidades de los empleos
digitales incluido el grupo de trabajo «Educacién y forma-
cion 2020» sobre capacidades digitales, para identificar retos
y aplicar las mejores practicas en materia de educacion di-
gital.

¢ Apoyo activo de la formacién del profesorado y el desarrollo
profesional permanente.

e Alianza de las escuelas para la inclusion.

e Actividades de aprendizaje entre pares especificas e innovado-
ras para incentivar el aprendizaje sobre la gobernanza de los
sistemas educativos (control de calidad, optimizacién del uso
de los recursos, transicion de los educandos a través de educa-
ciéon, entre otros).
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e Redes transnacionales del Fondo Social Europeo, en concreto
la red de aprendizaje y capacidades, con el objetivo de inter-
cambiar buenas practicas.

¢ Promocién del uso de los Fondos Estructurales y de Inversion
Europeos para la modernizacién de los sistemas de educacion
y formacion para garantizar un mejor acceso a una ensefianza
de calidad y reducir el abandono escolar.

e Creacion de las plataformas eTwinning y School Education
Gateway para el intercambio constructivo de buenas practicas
entre profesores y otros profesionales.

Ademas, es necesario abordar los siguientes aspectos:

e Crear un acceso sencillo en linea para buenas practicas sobre
«lo que funciona» en educacion.

e Respaldar los esfuerzos actuales de los Estados miembros
para adaptarse a la transformacion digital en la educacion.

e Ofrecer un mayor respaldo politico adaptado a los estados
miembros mediante el asesoramiento entre pares, agrupando
a los homologos profesionales de las administraciones nacio-
nales para que presten asesoramiento externo a paises que so-
liciten apoyo a su reforma educativa.

e Reforzar la base empirica (en particular con la ayuda del
Monitor de la educacién y la formacién anual) y mejorar la
calidad del andlisis para descubrir cudles son los factores
clave en que se basan los sistemas que funcionan correcta-
mente.

En noviembre de 2017 la Comisién Europea propone las ac-
ciones del Area Unica Educativa 2025, cuyo objetivo es la supre-
sion de fronteras en materia de educacién y la libre circulacion
de estudiantes, profesores e investigadores. Mas adelante, a prin-
cipios del ano 2018, se presenta el «Plan de acciéon de educacion
digital» («Digital education action plan»), cuyo tema general es
sentar las bases del Espacio Europeo de Educacién: por una edu-
cacion innovadora, inclusiva y basada en valores. Este Plan de
accion esta en consonancia con la Declaracién Ministerial sobre
la Economia Digital emitida en 2017 por el G-20, en el cual se
esbozan diversos objetivos politicos:
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e Apoyar una educacién de elevada calidad.

e Mejorar su pertinencia.
Desarrollar las capacidades digitales europeas y hacerlas mas
visibles.

e Impulsar la innovacién y las competencias digitales en todos
los centros educativos.

e Abrir los sistemas educativos.

En esta linea, el Plan de accion se centra en la aplicacion y la
necesidad de estimular, respaldar e incrementar el uso adecuado
de practicas de educacién digitales e innovadoras. Para ello se
definen las siguientes prioridades:

e Hacer un mejor uso de la tecnologia digital para la ensenanza
y el aprendizaje.

e Desarrollar competencias y capacidades digitales pertinentes
para la transformacion digital.

e Modernizar la educacion mediante la prevision y un mejor
analisis de los datos.

Queda latente, por tanto, la importancia de trabajar en armo-
nia a la linea de accién que plantea la Union Europea y servirse
de todas las herramientas y los beneficios que ofrezcan para ello.
Asi, en 1997 se forma la organizacién European Schoolnet, for-
mada en la actualidad por los diversos ministerios europeos de
Educacién y con sede en Bruselas. Su objetivo es llevar la inno-
vacion en la ensefianza y el aprendizaje a ministerios de Educa-
cion, escuelas, docentes, investigadores y socios.

Mantenernos actualizados en el ambito educativo y digital no
es tarea facil. Los organismos de referencia, tanto a nivel mun-
dial como europeo, son una fuente muy rica de informacion.
Con el propésito de dar una vision general y amplia del contexto
politico en relacion con la integracién digital, se representa en la
figura 4.2 los principales organismos, redes e instituciones y las
conexiones que se establecen entre ellas, mostrando cémo pode-
mos «navegar» por cada uno de ellos en biisqueda de informa-
cién oficial, proyectos, recursos o buenas practicas que aplicar en
nuestro dmbito profesional docente. Asimismo, se muestra el lu-
gar de la European Schoolnet y el Future Clasroom Lab en Euro-
pay su andlogo en Espana, el Aula del Futuro.

4. La integracion digital en el sistema educativo al servicio de la multiculturalidad... | 77



UNESCO (1945)
Organizacién de las Naciones Unidas

@))OCDE  OCDE (1961)
Organizacién Europea para la C

y el Desarrollo Econémicos

EURYDICE (1980)

eurvoice  Red Europea de la Informacion sobre Educacion

EUROPEAN SCHOOLNET
Red de 34 Ministerios Europeos de Educacién (Bruselas)

Y<European

schooinet
- SCHOOL EDUCATION GETAWAY

(Plataforma digital de la ensefianza en Europa)

- EUROPEAN SCHOOLNET ACADEMY
(Plataforma digital de la ensefianza en Europa)

—JP» OCDE ESPANA (mienbros desde 1961)
* Direccion de Educacion y Habilidades

—> EURYDICE ESPANA (mienbros desde 1987)

EURYDICE ESPANA - REDIE (2010)

Red Espafiola de Informacién sobre Educacion

* REDINED - Red de Informacién Educativa
(Recoge investigaciones, innovaciones y recursos
producidos en Espafia)

educalAB Evﬁ«

EDUCALAB - Lugar de encuentro de la educacion

INEE - Instituto Nacional de Evaluacién Educativa

INTEF - Instituto Nacional de Tecnologias Educativas
y de Formacién del Profesorado

CNIIE- Centro Nacional de Innovacion e Investigacion

SCIENTIX
- TEACHER COMMUNITY —E
eTWINNIG .
Educativa
| > AULA DE _}'

Figura 4.2. Representacion del contexto politico en relacion con la integracion
digital. Fuente: elaboracion propia.

-~

-:-
iTEC —

Future

%0
@eo E’\‘Z:)stcm

La articulacion entre multiculturalidad,
plurilingliismo y tecnologia digital

En el Informe de seguimiento de la educacion en el mundo (UNES-
CO, 2022) se recoge que, en la mayoria de los paises, menos de
la mitad de los docentes han recibido dltimamente formacién
sobre la aplicacién de enfoques inclusivos en clases multicultu-
rales. Destaca ademas que, a pesar de que los docentes en pai-
ses como Francia se enfrentan a altos niveles de diversidad en
las aulas, con las consiguientes dificultades de inclusion, la pro-
porcién de docentes que se benefician de cursos de perfeccio-
namiento profesional para ensenar en entornos multiculturales
o multilinglies, o para comunicarse con personas de distintas
culturas o paises, es mas bajo que en cualquier otro pais partici-
pante.

Por otro lado, cabe indicar que en la «Recomendacion del
Consejo sobre los caminos hacia el éxito escolar» (Comision Eu-
ropea, 2022) se invita a intercambiar...
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...practicas de éxito (en particular, el aprendizaje entre iguales y la
tutoria entre iguales), directrices e instrumentos practicos que con-
tribuyan a la elaboracién, ejecucién y evaluacién de las politicas y
prdcticas nacionales, regionales y locales, especialmente las dirigi-
das al alumnado que proceda de entornos desfavorecidos; para ello,
se utilizardn las comunidades y plataformas en linea de la UE para
la educacion y la formacién, como eTwinning, la nueva Plataforma
Europea para la Educacion Escolar, los antiguos alumnos Erasmus+,
los embajadores del Cedefop para hacer frente al abandono prema-
turo y la zona de aprendizaje, que permite acceder a materiales di-
dacticos multilingiies sobre la UE. (Comisién Europea, 2022)

Asimismo, en el anexo de este «Marco estratégico para el éxito
escolar» se recoge que los directores de centros educativos, el
profesorado y otros miembros del personal han de asumir su
responsabilidad. Entre sus buenas practicas se define:

Asegurarse de disponer de una formacién inicial del profesorado y
un desarrollo profesional permanente (DPP) de alta calidad y basa-
dos en investigaciones que preparen a los directores de centros edu-
cativos, al profesorado y a otro personal docente para desarrollar
competencias para ensefiar en contextos multilingiies y multicultu-
rales. (Comision Europea, 2022)

Segtin el reciente documento de trabajo del personal de la
Comision Europea que acompana a la Recomendacién del Con-
sejo sobre los caminos para el éxito escolar, es esencial un enfo-
que de aprendizaje permanente para el desarrollo docente. La
creciente diversidad de alumnado, la mayor integracion de nifios
y estudiantes con necesidades especiales y el uso cada vez mayor
de las tecnologias digitales (TD) exigen nuevas habilidades para
los docentes. Este trabajo se hace eco de los resultados del Estu-
dio Internacional de ensefianza y aprendizaje 2018 (TALIS, Teaching
and Learning International Survey). Asi, los docentes reportan un
alto nivel de necesidad de capacitacién en habilidades TD, méto-
dos de ensenanza para entornos multiculturales y multilingties,
y métodos de ensefianza para estudiantes con necesidades espe-
ciales. Tanto la tasa de participacion como la necesidad de capaci-
tacion en estas dreas han aumentado en los dltimos cinco anos.
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El desarrollo de habilidades digitales en relacion
con la multiculturalidad y el plurilingtismo

A partir de todo lo expuesto, podemos afirmar que los diferentes
organismos nos alientan a la integracion digital desde los niveles
iniciales de la educacién no solo para preparar a futuros docen-
tes, sino también a la ciudadania, para un futuro todavia incier-
to, pero sujeto por una gran carga tecnologica y digital. Por tanto,
lograr una transicion digital centrada en el ser humano exige un
cambio radical en las habilidades digitales.

Actualmente, en el contexto europeo, tanto hombres como
mujeres necesitan habilidades digitales en la vida y en el trabajo;
en algunas categorias de trabajo, mas del 90 % de los trabajos
requieren habilidades especificas (Comision Europea, 2020).
Ademids, la pandemia y sus consecuencias en nuestras vidas y
economias han puesto de relieve la importancia de la digitaliza-
cion en todos los ambitos de la economia y la sociedad de la UE.

En este aspecto, son muchos los diferentes marcos de referen-
cia de la competencia digital, tanto a nivel internacional como
europeo (Martinez-Bravo et al., 2020): Partnership for 21* century
learning (P21), En gauge, assessment and teaching of 21 century
skills (ATCS), National educational technology standards (NETS),
Technological literacy framework for the 2012 national assessment of
educational progress (NAEP), 21 century skills and competences for
new millennium learners (OECD), DigComp (EU) e ICT competency
framework for teachers (Unesco), entre otros. En ellos podemos
entrever como el multiculturalismo y el plurilingiiismo se vincu-
lan con algunas de las habilidades estructuradas en los respecti-
vos modelos, ya sea para la mejora de las habilidades digitales
de los docentes, de los estudiantes o de la ciudadania en general.
Asi, podemos destacar los siguientes ejemplos:

e En el marco Partnership for 21st century learning (P21) (Lemke,
2002), dentro de las materias clave y temas del siglo xxi, se
hace referencia a: a) la conciencia global en el sentido de
aprender y trabajar en colaboracién con personas que repre-
sentan diversas culturas, religiones y estilos de vida, en un es-
piritu de respeto mutuo y didlogo abierto en contextos perso-
nales, laborales y comunitarios; b) comprender otras nacio-
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nes y culturas, incluido el uso de idiomas distintos del inglés;
c) alfabetizacién civica en relacién con la participacion de
manera efectiva en la vida, sabiendo como mantenerse infor-
mado y comprendiendo los procesos gubernamentales;
d) ejercer los derechos y obligaciones de la ciudadania de am-
bito local, estatal, nacional y global, y comprender las impli-
caciones locales y globales de las decisiones civicas. Queda
implicito también en: a) el desarrollo de las habilidades de
comunicacion y colaboracién, asi como en la flexibilidad y
adaptabilidad al comprender, negociar y equilibrar diversos
puntos de vista y creencias para llegar a soluciones viables,
particularmente en entorno multiculturales; b) las habilida-
des sociales e interculturales al trabajar eficazmente en equi-
pos diversos; c) respetar las diferencias culturales y trabajar
eficazmente con personas de diversos origenes sociales y cul-
turales; d) responder con mente abierta a diferentes ideas y
valores.

e En el marco En gauge, assessment and teaching of 21st century
skills (ATCS) se senala la alfabetizacién cultural y conciencia
global como un reconocimiento y apreciacion de la diversi-
dad de pueblos y culturas. Asi, se defiende que cada estudian-
te debe tener la oportunidad de interactuar con personas de
otras culturas. Ya sea al otro lado de la ciudad o del mundo,
el aprendizaje que tiene lugar en los didlogos formales e in-
formales sirve como puente para la apertura y la apreciacion
de la diversidad y otras culturas, asi como las habilidades so-
ciales y personales, habilidades de trabajo en equipo, colabo-
racion e interpersonales. Se trata de interactuar sin problemas
con los demas y de trabajar junto con una o mas personas
para lograr un objetivo.

¢ En el marco DigComp 2.2, dentro del drea de la comunica-
cién y colaboracion, se hace referencia al comportamiento en
la red y a la capacidad de adaptar las estrategias de comunica-
cién a una audiencia especifica, teniendo en cuenta la diversi-
dad cultural y generacional de los entornos digitales.

Por otro lado, cabe decir que la Unién Europea esta trabajan-
do en las competencias clave para el aprendizaje a lo largo de la
vida. Asi, se define la competencia multilingiie como la capaci-
dad de utilizar diferentes idiomas de forma adecuada y eficaz
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para la comunicacién (Comision Europea, 2019). En términos
generales, comparte las principales dimensiones de habilidades
de la lectoescritura: se basa en la capacidad de comprender, ex-
presar e interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos, he-
chos y opiniones, tanto en forma oral como escrita (escuchar,
hablar, leer y escribir) en un rango apropiado. Las competencias
lingiiisticas integran una dimensién histérica y competencias in-
terculturales. En definitiva, se basa en la capacidad de mediar en-
tre diferentes idiomas y medios, como se indica en el Marco co-
miin europeo de referencia. Segtiin corresponda, puede incluir man-
tener y desarrollar ain mads las competencias de la lengua
materna, asi como la adquisicion de la lengua oficial o lenguas
oficiales de un pafs.

Asi pues, desde una perspectiva europea, la competencia en
conciencia y expresion cultural implica comprender y respetar
como las ideas y el significado se expresan y comunican creativa-
mente en diferentes culturas y a través de una variedad de artes y
otras formas culturales. Implica comprometerse con la compren-
sion, el desarrollo y la expresion de las propias ideas y el sentido
del lugar o rol en la sociedad en una variedad de formas y contex-
tos. Un reciente estudio realizado por Rakowska y Juana-Espinosa
(2021) recoge las habilidades necesarias para la empleabilidad y
las competencias en el siglo XXI segin expertos internacionales.
Entre ellas cabe mencionar:

¢ Inteligencia social: habilidad para conectarse con otros de
manera profunda y directa, para sentir y estimular reacciones
e interacciones deseadas; capacidad para evaluar con rapidez
las emociones de los demds, adaptarse a su registro, vocabula-
rio y estilo.

e Competencia intercultural: habilidad para operar en diferen-
tes contextos culturales; habilidades lingiiisticas, adaptabili-
dad a las circunstancias cambiantes, capacidad para sentir y
responder a nuevos contextos culturales.

Cabe mencionar en este punto el trabajo de Van Laar et al.
(2020), que, recogiendo estudios de unos afios anteriores, revisa
sistematicamente la relacion entre las habilidades del siglo xx1y
las habilidades digitales. Con ello, el resultado es un marco de
siete habilidades basicas (técnica, gestién de la informacion, co-
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municacion, colaboracién, creatividad, pensamiento critico y re-
solucion de problemas) y cinco contextuales (conciencia ética,
conciencia cultural, flexibilidad, autodireccién y aprendizaje
permanente). En este contexto, se define la conciencia cultural
como las habilidades para mostrar comprensién cultural y respe-
tar a otras culturas al usar las TD, cuyos componentes clave, por
ejemplo, son la comunicacién intercultural como actitud hacia
la comunicacion en linea y experiencias de colaboracion con
personas de diferentes culturas en el uso de las TD.

Dentro del metamarco de la alfabetizacion digital realizado
por Martinez-Bravo et al. (2021), se muestra cémo en la mayoria
de los marcos de competencias del siglo xXI se puede ver una
fuerte vision de lo social y multicultural de la mano del enfoque
de la participacion a través de las tecnologias y la ciudadania di-
gital. En cambio, el desarrollo de las habilidades digitales que se
ha visto acelerado en estos Gltimos anos; en consecuencia, la in-
tegracion del aprendizaje en entornos digitales muestra la nece-
sidad de un compromiso social y multicultural en el desarrollo
de estas habilidades en las instituciones educativas para amino-
rar la brecha existente en las oportunidades entre los diferentes
entornos o contextos.

Un reciente estudio (Correia-Fernandes y Leopoldo-Mercado,
2022) considera la importancia de reconocer aspectos como las
desigualdades socioeconémicas y cuestiones relacionadas con la
identidad y la diferencia como elementos presentes en la socie-
dad y, por lo tanto, en las escuelas. Desde esta perspectiva, se
debe abordar cualquier intervencién en el aula, ya que, de lo
contrario, se estard delimitando una politica educativa alejada
por completo de la realidad y necesidades de nuestras escuelas.
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Introduccion

En el siglo xx1 las experiencias multiculturales crecen cada vez
mads, motivadas, ante todo, por la globalizacién, la hiperconecti-
vidad, la crisis migratoria —que en las dltimas dos décadas se
contempla con mas frecuencia- y el turismo, entre otras razones.
Bajo experiencias multiculturales entendemos la exposicion de
un individuo o un grupo de individuos a mas de una cultura o
un contacto constante con representantes de otras culturas que
conviven en un mismo espacio fisico, geografico y social (Lee
et al., 2012). La multiculturalidad se ha convertido en una carac-
teristica que hoy en dia define la sociedad occidental (Molino
Fernandez y Mier Pérez, 2018).

La necesidad de aprender idiomas extranjeros es cada vez mads
insoslayable para un individuo que emprende sus estudios y de-
see mejorar su posicionamiento en el mercado laboral de hoy. El
aprendizaje de idiomas esta vinculado con una serie de benefi-
cios de cardcter pragmadtico, cultural y cognitivo (Wight, 2015).
Entre los primeros, como acabamos de mencionar, esta la posi-
bilidad de obtener un ascenso laboral, al establecer una fructife-
ra comunicacion con los representantes de otras culturas. Con
respecto a los beneficios culturales, esta la capacidad de entender
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mejor la cultura propia en comparacioén con la cultura ajena que
se aprende; y finalmente, los beneficios cognitivos del aprendi-
zaje de un idioma incluyen el pensamiento critico, flexibilidad
mental, conciencia sobre la lengua materna y el funcionamiento
cognitivo, llegando una persona bilingiie a prevenir distintas for-
mas de demencia (entre otras, el Alzheimer) en un promedio de
cuatro a cuatro anos y medio (Alladi et al., 2013).

Si hablamos de las experiencias multiculturales en el contexto
contemporaneo, hemos de tener en cuenta el paulatino creci-
miento del nimero de inmigrantes en el pais (Informe del Institu-
to Nacional de Estadistica, 2022). En las altimas décadas, en Espa-
na el nimero del alumnado extranjero en las aulas de los cole-
gios y los institutos ha ido aumentando progresivamente
(Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2022). Los
proyectos orientados a la educacién intercultural y multicultural,
asi como el tratamiento de diversidad en los centros de Educa-
cién Primaria y Secundaria adquieren cada vez mds protagonis-
mo e importancia (Oltra Albiach, 2015). La diversidad cultural
en el aula proporciona una serie de beneficios a nivel pragmati-
co, mejorando la comprension entre el alumnado y acelerando
la integracion del alumnado proveniente de diferentes culturas;
también a nivel cognitivo, lo que eleva el desempefo creativo en
clase y fomenta la motivacién del alumnado.

Extrapolando el concepto de multiculturalidad al aula de len-
gua extranjera en la Educacién Primaria y Secundaria, se desen-
vuelve un escenario donde el contacto con una cultura ajena se
establece, primero, por medio del aprendizaje de una lengua ex-
tranjera de la asignatura y, segundo, por medio de la interaccion
con el alumnado proveniente de otras culturas. El aprendizaje
de un idioma extranjero ayuda a descubrir una cultura inherente
al idioma. La cultura se ve reflejada en las estructuras lingiiisti-
cas, expresiones, refranes, cuentos, canciones o las palabras in-
traducibles a otros idiomas por representar algo especifico de
una cultura.

Trabajar en un contexto de diversidad cultural en una clase de
lengua extranjera permite al docente usar los recursos destinados
a comprender otras lenguas y culturas y, de esta manera, contri-
buir a una mayor integracion del alumnado extranjero y una
mayor interacciéon dentro de clase. Las herramientas mas eficien-
tes son la gamificacién, la dramatizacién y las TIC, entre otras. El
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uso de los recursos externos y las estrategias didacticas interacti-
vas para organizar una clase de idioma extranjero implica el he-
cho de que el profesor desarrolle y aplique una serie de recursos
internos que estan estrechamente relacionados con la creativi-
dad, que, a su vez, se verdn reflejados en el desarrollo de esta por
parte del alumnado. De hecho, varios estudios destacan el im-
pacto de la experiencia multicultural sobre la creatividad (Port-
nova y Ortega, 2016; Lee et al., 2012), de donde observamos
como el aula de lenguas extranjeras puede convertirse en un es-
pacio idéneo para trabajar la diversidad cultural y la creatividad,
fomentando el aprendizaje del alumnado en un ambiente ame-
no y motivador.

En este trabajo analizamos la interrelacion entre creatividad y
diversidad, los aspectos cognitivos relacionados con la diversi-
dad cultural en un aula de lenguas extranjeras y tratamos la crea-
tividad como una herramienta de atencién a la diversidad en el
aula de Ensefnianza Primaria, Secundaria y Bachillerato.

Diversidad cultural y creatividad
Creatividad

En el presente capitulo, el término creatividad se aplica segin la
definicién de Plucker, Beghetto y Dow (2004, p. 90): «El resulta-
do de la interaccién entre la aptitud, el proceso y el entorno por
medio del cual un individuo o grupo origina un producto per-
ceptible que es a la vez novedoso y ttil dentro de un contexto
social». Por lo tanto, se trata de una capacidad presente en todas
las personas en mayor o menor medida y no asociada exclusiva-
mente con el ambito de produccion artistica. Algunos autores
(Simonton y Damian, 2013) definen estos dos tipos de creativi-
dad como creatividad con maytscula, en el caso de los artistas, y
creatividad con mintscula, en cuanto a la capacidad propia de
todas las personas. Cabe destacar que algunos investigadores
subdividen la creatividad en creatividad narrativa (aplicada en
un contexto de contenido verbal) y creatividad gréfica (aplicada
a los contextos no verbales) (Artola et al., 2012, p. 40). En el
caso de una clase de lenguas extranjeras se refiere a la creatividad
narrativa.
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La importancia de la creatividad es innegable en el contexto
educativo hoy en dia. Los estudios alrededor del término, que
comenzaron en la década de los anos sesenta, son cada vez mas
y pretenden abarcar este fendmeno complejo y su importancia
en el ser humano (Craft, 2001). Stemler et al. (2006) afirman
que los profesores deben adquirir habilidades interpersonales
practicas y contar con una formacién adecuada, perdiendo el
miedo de ensenar mads alld de los contenidos de la materia que
imparten. El Consejo de la Union Europea en 2008 afirmo que
las politicas educativas debian preparar al alumnado a adaptarse
al mundo globalizado, competitivo, diversificado y complejo,
donde la creatividad, la capacidad de innovar, la iniciativa, el
emprendimiento y la capacidad de aprendizaje permanente ad-
quieren la misma importancia que el conocimiento de una ma-
teria (Cachia et al., 2010, p. 11).

La importancia de la creatividad se debe a su correlacién con
una serie de beneficios a nivel cognitivo del alumnado. Artola et
al. (2012) resumen los resultados de varios estudios, destacando
su impacto positivo sobre la tolerancia a la ambigiiedad, la auto-
disciplina o la amplitud de intereses. Un ser creativo es capaz de
solucionar los problemas, de crear hipotesis, explicar nuevas so-
luciones con mayor eficacia (McCracken, 1998). Al mismo tiem-
po, la creatividad mejora la motivacion intrinseca del alumnado
(Amabile, 1996) y tiene un impacto positivo en el pensamiento
divergente (Garcia-Ramirez y Hazir, 2015).

En el aula de lengua extranjera, la creatividad esta presente al
mirar la misma naturaleza del lenguaje: aprender una lengua no
supone aprender una serie de estructuras fijas, sino aprender a
combinarlas entre si, lo que destaca Chomsky (2006, pp. 10-11).
Esto en si es un acto creativo donde los elementos se combinan
de diferentes maneras llegando a obtener cada vez un significa-
do nuevo.

Creatividad en los curriculos a nivel nacional

Para analizar la presencia de creatividad en los curriculos de Es-
pana, en primer lugar, vamos a tomar como punto de partida los
correspondientes reales decretos por los que se establecen los cu-
rriculos basicos en la Educacién Primaria, la Educacion Secunda-
ria y el Bachillerato, de 2014 y de 2022.
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El Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se esta-
blece el curriculo bésico de la Educacién Primaria, tiene 35 men-
ciones a creatividad y derivados. En cuanto a las asignaturas, los
conceptos de creatividad y derivados estan presentes en varias
asignaturas. No obstante, si comparamos los apartados por sepa-
rado, podemos observar que, si para Lengua Castellana y Litera-
tura hay 10 menciones de creatividad (de un total de 35), no hay
ninguna para Primera y Segunda Lengua Extranjera (tabla 5.1).

Tabla 5.1. Menciones a creatividad y derivados en el Real decreto 126/2014,
de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educa-
cion Primaria

Total (general) Lengua Castellana Primera Lengua Segunda Lengua
y Literatura Extranjera Extranjera
35 11 0 0

En el Real Decreto de 2022 la situacion es similar (tabla 5.2);
sin embargo, aparece una mencion a la creatividad en el caso de
Lengua Extranjera (los reales decretos de 2022 eliminan el apar-
tado «Segunda Lengua Extranjera»).

Tabla 5.2. Menciones a creatividad y otros términos relacionados en el
Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordena-
cion y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria

Total (general) Lengua Castellana Lengua Extranjera Segunda Lengua
y Literatura Extranjera
89 14 1 N/A

El Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se
establece el curriculo basico de la Educacién Secundaria Obliga-
toria y del Bachillerato, tiene 154 menciones a la creatividad y
derivados. Aparecen en la descripcion y criterios de evaluacion
de la mayoria de las asignaturas; sin embargo, la situacién con
las asignaturas Primera Lengua Extranjera y Segunda Lengua Ex-
tranjera de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillera-
to se encuentra en el mismo posicionamiento que en la Educa-
cién Primaria: la creatividad y derivados se mencionan solo una
vez en el caso del curriculo de Primera Lengua Extranjera (ta-
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bla 5.3), mientras que para Lengua Castellana y Literatura se
mencionan diez veces (de un total de 154).

Tabla 5.3. Menciones a creatividad y derivados en el Real Decreto 1105/
2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

Total (general) Lengua Castellana Primera Lengua Segunda Lengua
y Literatura Extranjera Extranjera
154 10 1 0

De esta manera, vemos que en los reales decretos de 2014 la
creatividad y los términos relativos se utilizan en el contexto de
emprendimiento y figuran, por ende, como su sinénimo. De
esta manera, la creatividad va de la mano del concepto de inno-
vacion y sirve de catalizador de una mejor preparacién para el
mercado laboral. Como ejemplo, entre los objetivos del Bachi-
llerato (capitulo III, articulo 25) encontramos un contexto simi-
lar donde se pretende que la educacién fomente la creatividad
del alumnado, lo que va vinculado con capacidades personales y
sociales: «Afianzar el espiritu emprendedor con actitudes de
creatividad, flexibilidad, iniciativa, trabajo en equipo, confianza
en uno mismo y sentido critico» (Real Decreto, 2014, p. 19).

En los reales decretos de 2022, sin embargo, la situaciéon en
cuanto a la Lengua Extranjera cambia (tablas 5.4 y 5.5). En el
Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece
la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacién Secun-
daria Obligatoria, la creatividad y los términos relativos en Len-
gua Extranjera aparecen cinco veces, y en el Real Decreto 243/
2022, de 5 de abril, por el que se establecen la ordenacion y las
ensefianzas minimas del Bachillerato, aparece siete veces.

Tabla 5.4. Menciones a creatividad y términos relativos en el Real Decreto
217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenacion y las en-
sefianzas minimas de la Educacion Secundaria Obligatoria

Total (general) Lengua Castellana Lengua Extranjera Segunda Lengua
y Literatura Extranjera
140 18 5 N/A
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Tabla 5.5. Menciones a creatividad y términos relativos en el Real Decreto
243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen la ordenacion y las ense-
fianzas minimas del Bachillerato

Total (general) Lengua Castellana Lengua Extranjera Segunda Lengua
y Literatura Extranjera
249 8 7 N/A

De esta manera, podriamos sefialar que la LOMLOE presta
mas atencion a la creatividad en las lenguas extranjeras, lo cual
refleja la importancia de la creatividad en los curriculos de len-
guas extranjeras y en el proceso de aprendizaje de estas.

Interrelacion entre creatividad y diversidad cultural

Varios investigadores destacan que en las dltimas décadas el in-
terés hacia la interrelacion entre diversidad y creatividad ha ido
aumentando progresivamente (Hundschell et al., 2022). Estos
estudios no solo se basan en la diversidad cultural, sino que se
fundamentan en diferentes tipos de diversidad (organizacional,
generacional, lingiiistica, etc.). Como suelen coincidir los inves-
tigadores, la dificultad de los estudios relacionados con la creati-
vidad, incluido el caso de su interrelacion con la diversidad, con-
siste en la complejidad del fenémeno de creatividad que suele ir
ligado con otros factores a niveles cognitivo y social (Anderson
etal., 2014).

Anteriormente hemos mencionado que la creatividad en el
aula de lenguas extranjeras es algo tan natural como lo es la na-
turaleza creativa de una lengua. El mismo proceso de aprendiza-
je de un idioma extranjero implica un estrecho contacto, a veces
poco perceptible, con una cultura diferente (contrastando con
una estancia de larga duracién en un pais extranjero donde esta
carga cultural es mucho mayor). Leung et al. (2008) mencionan
que en los contextos multiculturales una persona esta expuesta a
los conceptos novedosos de otras culturas. Estas experiencias
ofrecen una mayor diversidad del material para establecer mas
conexiones en el plano creativo, ya que la creatividad tiende a
buscar combinaciones originales de los componentes ya existen-
tes. Esto sucede, por ejemplo, al componer un verso, pues aun-
que se usan las palabras ya existentes en una lengua, el autor las
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combina a su propia manera, y cuanto mds original es esta com-
binacion, mas impactante resultara el texto; por lo tanto, quien
cuenta con mas palabras de origen tiene mas posibilidad de en-
contrar una solucién mas interesante. Ademds, la diversidad cul-
tural posibilita aprender a descubrir nuevas funciones, rasgos y
matices detrds de una misma forma. Desde este punto de vista,
la diversidad cultural fomenta la capacidad de ver lo que no se
veia antes y contribuye a un mayor desarrollo del nivel cognitivo
porque la asimilacion de las nuevas funciones, rasgos y matices
de los conceptos anteriormente conocidos implica un desplaza-
miento hacia el pensamiento divergente.

Entre los trabajos enfocados en la interrelacion entre diversi-
dad cultural y creatividad, Hundschell et al. (2022) destacan los
estudios basados en la diversidad representada por los idiomas,
la identidad y el contacto con otras culturas. Entre las investiga-
ciones del primer bloque hemos de mencionar los trabajos lleva-
dos a cabo por Kharkurin (2010, 2011), Cushen y Wiley (2011)
y Lee y Kim (2011). Estos autores llegan a la conclusion de que
las personas bilingiies tienen niveles de creatividad mas altos. En
este sentido, parece haber una relacién entre el nivel de idioma
adquirido y la creatividad, es decir, cuanto mayor es el dominio
de un idioma, mayores son los niveles de creatividad.

Semejantes resultados han sido obtenidos por otros autores
que estaban trabajando con las personas de varias identidades
culturales (por ejemplo, la gente que ha vivido durante mucho
tiempo en un entorno culturalmente variado). Estos estudios
destacan una positiva interrelacion de este tipo de experiencias
personales de larga duracién con la creatividad (Korzilius et al.,
2017; Tadmor, Galinski et al., 2012; Steffens et al., 2016).

Las experiencias duraderas de caracter bilingiie fomentan la
creatividad, asi como el ambiente multicultural produce el mis-
mo efecto en la creatividad en el ambiente social (Cheng et al.,
2011; Leung et al., 2008; Tadmor et al., 2012). En el dmbito de la
Educacion Primaria, destaca el impacto positivo de un aula mul-
ticultural frente a un aula monocultural sobre la creatividad del
alumnado (Portnova y Ortega, 2016). En resumen, parece haber
una correlacion positiva entre el aprendizaje de un idioma ex-
tranjero, su cultura y el nivel de creatividad del alumnado. La
diversidad cultural es proclive a fomentar el pensamiento diver-
gente y elevar el nivel de creatividad en clase.
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La creatividad como herramienta para
atender la diversidad cultural

Debido a las interrelaciones entre creatividad y aprendizaje de
idiomas y creatividad y diversidad cultural, trabajar con la creati-
vidad en el aula de idiomas en un contexto de diversidad cultu-
ral es una de las maneras de unificar estos fenémenos complejos
con el objetivo de conseguir dobles beneficios. Argondizzo
(2012, pp. 14-15) destaca que los ejercicios creativos aplicados
por el docente en el aula permiten fomentar el trabajo colabora-
tivo, propio de un aula de lengua extranjera. En un aula con di-
versidad cultural, el trabajo colaborativo adquiere mas benefi-
cios atin debido a que permite ver soluciones diferentes motiva-
das por las diferencias culturales del alumnado y, de esta manera,
aprender a escuchar a los demds y entender su propia cultura
aprendiendo de otras culturas.

Para que en el aula de idiomas esté presente la creatividad es
necesario que el mismo docente tenga desarrollados sus recursos
internos creativos. El profesor debe crear tal ambiente de estudio
en el aula que el proceso de aprendizaje se perciba como creati-
vo, Vivo, activo y motivador, y siempre en funcion de las necesi-
dades del alumnado. En la mayoria de los casos, es todo un reto
debido a que en los contextos de ensefianza oficial uno de los
objetivos del alumnado es aprobar los examenes. En este senti-
do, el resultado reflejado en una nota no deberia convertirse en
el inico objetivo de aprendizaje abusando de la motivacion ex-
trinseca del alumnado. Un ambiente creativo, segin hemos ano-
tado anteriormente, fomenta la motivacion intrinseca que se ca-
racteriza por la mayor concentracién e implicacién en la tarea
que la motivacion extrinseca (Amabile, 1996).

En un aula de lenguas extranjeras, la creatividad se ve poten-
ciada mediante las practicas cuyo fundamento es el arte en si: la
literatura, las artes visuales, la musica y el teatro. Como destaco
L. Vygotsky (1965), el arte tiene un inmenso potencial formati-
vo. Asi, la literatura, en forma de escritura creativa, posibilita tra-
bajar con las destrezas activas; las artes visuales y la musica pro-
porcionan un enorme bagaje cultural y sirven de estimulo para
un debate sobre un tema concreto, y el teatro da cabida a una
mayor interacciéon del alumnado y al desarrollo de su expresion
oral en un idioma extranjero. Cabe senalar que la literatura y el
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teatro son dos herramientas lingiiisticas basicas para trabajar la
creatividad en classe, porque debido a su caracter, ofrecen un
amplio abanico de recursos lingiiisticos y posibilitan una directa
interaccién verbal.

Una obra artistica de la literatura es un producto cultural
donde se crean relaciones diversas y se conectan diferentes sig-
nos; las civilizaciones y las artes evolucionan, estando en un
constante contacto, lo que fomenta el desarrollo de las mismas
«de manera paralela, complementaria, por contraste, por in-
fluencia, por asimilacién, por imitacion, por rechazo, por trans-
formacion, por desintegracion, etc.» (Oltra Albiach 2015,
p. 175). Los textos literarios en el aula de lenguas extranjeras es-
timulan y fomentan los procesos cognitivos en los que el alum-
nado se conecta con las emociones plantadas en el texto. Esto
permite desarrollar la imaginacién y profundizarse en el idioma
(Pope y Swann, 2011). La literatura, siendo un producto de crea-
tividad narrativa, ensefna no solo las estructuras gramaticales,
sino los aspectos culturales, emocionales y sociales, igual que su-
cede en el aula de lengua materna del alumnado. La escritura
creativa es, al mismo tiempo, otra manera de adentrarse en la li-
teratura, aprenderla «desde dentro», de manera activa.

La importancia de los textos creativos en el aprendizaje de
lenguas estd resaltada en el Marco comiin europeo de referencia para
las lenguas, donde los textos se dividen en dos tipos: escritura
creativa e informes y redacciones. Al mismo tiempo, los textos
creativos se tratan desde dos perspectivas, la de lectura y la de
respuesta personal a los mismos: «expressing a personal respon-
se to creative texts «less intellectual, lower levels» (Consejo Euro-
peo, 2018, p. 51).

Ademas, en el companion volume del Marco comiin europeo de
referencia para las lenguas podemos observar que, en lo que se re-
fiere a la escritura creativa, las indicaciones para las habilidades
segun el nivel del idioma en la escritura creativa se han amplia-
do considerablemente comparando con la version anterior de
2002 (en la tabla 5.6 los apartados marcados en azul son los
anadidos a la versién de 2002).

Por otro lado, la dramatizacién de textos también forma par-
te del trabajo con un texto literario y puede usarse como una
herramienta en un aula de lenguas extranjeras. Ambas, escritura
creativa y teatro mejoran el pensamiento critico del alumnado
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Tabla 5.6. Escala ilustrativa de escritura creativa en alumnado de lenguas
extranjeras (Consejo Europeo, 2018, p. 76)

CREATIVE WRITING

Can write clear, smoothly flowing and engaging stories and descriptions of experience in a style appropriate to the genre
c2 adopted
Can exploit idiom and humour appropriately to enhance the impact of the text.
Can write clear, defailed, well-structured and developed 1s and C texts in an assured, personal, natural
style appropriate to the reader in mind.
Can incorporate idiom and humour, though use of the latter is not always appropriate.
Can write a detailed critical review of cultural events (e.g. plays, films, concerts) or literary works.
Can write clear, detailed descriptions of real or imaginary events and experiences marking the relationship between ideas
in clear connected text, and following established conventions of the genre concemed.
Can write clear, detailed descriptions on a variety of subjects related to his/her field of interest.
Can write a review of a film, book or play.
Can clearly signal i in ive text.
Can write a simple review of a film, book or TV programme using a limited range of language.
B1 Can write i ward, detailed on a range of familiar subjects within his/her field of interest.
Can write accounts of experiences, describing feelings and reactions in simple connected text.
Can write a description of an event, a recent trip — real or imagined
Can narrate a story.

c1

B2

Can write about everyday aspects of his/her environment e.g. people, places, a job or study experience in linked
sentences.
Can write very short, basic descriptions of events, past activities and personal experiences.
Can tell a simple story (e.g. about events on a holiday or about life in the distant future).
Can write a series of simple phrases and sentences about their family, living conditions, educational background, present
A2 or most recent job.
Can write short, simple imaginary biographies and simple poems about people.
Can write diary entries that describe activities (e.g. daily routine, outings, sports, hobbies), peoplemdplao&s using basic,
concrete vocabulary and simple phrases and with simple ives like ‘and,” ‘but’ and ‘beca
Can write an infroduction to a story or continue a story, provided he/she can consult a dictionary and referem&s (e.g. tables
of verb tenses in a course book).
Can write simple phrases and sentences about themselves and imaginary people, where they live and what they do.
A1 Can describe in very simple language what a room looks like.
Can use simple words and phrases to describe certain everyday objects (e.g. the colour of a car, whether it is big or small).

Pre-A1 No descriptors available

(Hlenschi-Stroie, 2015, p. 158). La escritura creativa va asociada
con la introspeccién, mientras que el teatro permite trabajar las
capacidades creativas hacia los niveles social, verbal e interperso-
nal. Al mismo tiempo, ayuda a practicar las destrezas de produc-
cién de una lengua a nivel oral.

Entre las propuestas realizadas en el aula de lenguas extranje-
ras destinadas a trabajar la diversidad en el aula, esta también la
variante del teatro de titeres (Oltra Albiach, 2015). El autor pro-
pone como metodologia de trabajo tratar los textos de alguna
cultura especifica. En el caso del aula de lenguas extranjeras, el
trabajo con los textos debe llevarse a cabo mediante la lengua
que se estd aprendiendo. La aplicacién del método basado en el
teatro de titeres se propone como una solucion accesible para el
alumnado con dificultades de interpretacion actoral.
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Conclusiones

La diversidad cultural y la creatividad en el aula de lenguas ex-
tranjeras desempenan un papel crucial en el aprendizaje de una
lengua y su cultura: si la primera abre camino a la segunda,
la segunda, a su vez, se nutre de la primera. A nivel curricular, la
LOMLOE da mas peso a la creatividad y, en un continuo proceso
de evolucion desde la LOMCE, incluye creatividad en los curricu-
los especificos para las asignaturas de lenguas extranjeras en los
niveles educativos de la Educacion Secundaria Obligatoria y Ba-
chillerato. Esto podria significar que hay una evolucién y mayor
concienciacion sobre la importancia de la creatividad en el curricu-
lo en general y las lenguas extranjeras en particular.

Una de las fuentes de la creatividad que atiende a la diversi-
dad cultural puede ser el arte: las obras literarias, teatro, artes vi-
suales, musica, etc. La escritura creativa y la dramatizacién, como
casos concretos de estas practicas docentes en el aula de lengua
extranjera, crean un nuevo paradigma del aprendizaje de un
idioma extranjero y una nueva realidad a la que debe enfrentarse
un docente, desarrollando sus competencias para manejar los re-
cursos externos y los recursos internos.
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recurso multimodal para
abordar la multiculturalidad y
el plurilingliismo en el aula
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Universidad de Alicante

Introduccion

Vivimos en una sociedad tecnolégica donde las competencias di-
gitales van afianzdndose de manera rdapida, especialmente entre
las nuevas generaciones. En este contexto, el usuario no solo
adopta un papel pasivo ante la tecnologia digital (TD) a modo
de consumidor, sino que también adopta un rol activo a modo de
productor (Pazmino-Armijos et al., 2019). Ejemplos de ello se dan
diariamente al consultar y escribir en redes sociales, al opinar en
blogs después de su lectura, al escribir comentarios en platafor-
mas donde escuchamos mitisica o vemos videos, entre otros. En
estos casos, adoptamos lo que se denomina un rol de prosumidor,
término que proviene de unir los términos de productor y consu-
midor (Diez, 2018; Gonzdlez, 2021).

La funcién del prosumidor es interesante, especialmente en el
contexto educativo, ya que permite adoptar un rol activo desde
el cual poder crear nuevos contenidos y difundirlos a través de la
red (Dakich, 2014). Ademas, gracias a las posibilidades de las
herramientas tecnoldgicas en cuanto a hardware y software, no
es necesario ser expertos en informatica para poder generar di-
chos contenidos. De hecho, varios estudios realizados han per-
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mitido comprobar lo eficaz de la produccion de contenidos por
parte del profesorado o del alumnado (Diez, 2018; Gonzilez,
2021; Yucra-Crispe et al., 2022). Su participacion en las expe-
riencias les sirvio para la adquisicién de los contenidos, el desa-
rrollo de actitudes positivas, tanto hacia la tecnologia utilizada
como hacia la materia en que se basaba la experiencia y mejora
del ambiente de clase.

En este marco es donde se pueden abordar experiencias signi-
ficativas en torno a la multiculturalidad y plurilingiiismo. En el
presente capitulo se pretende exponer, en concreto, la creacién
de sitios web educativos que puedan servir como medio de ex-
presion para dicha multiculturalidad y dicho plurilingiiismo. El
docente, como tal, puede hacer suyas las herramientas necesarias
para disenar y elaborar un sitio web propio que tendra como
principal caracteristica la de adecuarse al proceso de ensenanza-
aprendizaje que desarrolle en el aula. Asimismo, el alumnado
también podra crear sus propios sitios web donde expresar sus
ideas, experiencias y, en definitiva, su conocimiento.

Internet como medio digital para la educacion

Internet, un entorno flexible para
la informacion y la comunicacion

Basicamente, internet (o la web) tiene dos aplicaciones educati-
vas: informacion y comunicacion, las cuales estan directamente
relacionadas con una tercera: aprendizaje. Respecto a la primera
aplicacion, la informacion, esta se basa en la existencia de sitios
web en internet. Estos se disponen de forma flexible, ya que, por
ejemplo, no estin organizados a modo de estanterias en biblio-
tecas, ni existe un propietario u organizacion central y jerarqui-
zada que controle lo que se publica en internet (Roig-Vila y Co-
bos, 2019).

Asi, esta flexibilidad permite que sea posible cualquier tipo de
publicacion (Martinez-Roig et al., 2022). En el caso del contexto
educativo, podemos pensar en sitios web donde el profesorado y
el alumnado sean ellos mismos sus autores. En este caso, no se
podra competir con los sitios web profesionales, ya que estos
cuentan con equipos de personas especializadas y técnicos infor-
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maticos, pero si podran elaborarse sitios web sencillos que seran
significativos para nuestro alumnado. Con ello podremos desa-
rrollar un aprendizaje motivador, donde se podran utilizar ima-
genes del propio entorno, temas de su interés, expresién de sus
inquietudes, etc. En nuestro caso, podemos pensar en la creacién
de sitios web tematicos dirigidos a abordar temas como la multi-
culturalidad y el plurilingiiismo.

La riqueza del aprendizaje en torno a ello no sera tinicamente
el conocimiento que se genere a partir de la informacion expre-
sada en el sitio web, sino también el aprendizaje que se adquiera
durante el proceso de aprendizaje. El diseno de webs propias
permite atender de manera mads personalizada los respectivos
procesos de aprendizaje (Jurado y Martos, 2022). Con ello pode-
mos plantear una pedagogia constructivista para promover un
aprendizaje significativo a partir de aprendizajes activos y cola-
borativos.

Se trata de avanzar un paso mas respecto al uso de la TD como
usuarios y plantearse ser autores y diseniadores de sitios web sen-
cillos para ser utilizados en el aula. El hecho de que el profesora-
do o el alumnado no sea especialista informdtico no impedira
que se puedan crear sitios web de calidad. Existe software para ser
utilizado por un usuario de nivel béasico -y similar en su funcio-
namiento al conocido programa Word de Microsoft, por ejem-
plo-, donde se guia para disenar de forma sencilla un sitio web.
Como ejemplo, cabe citar la aplicacion web Goggle Sites.

La dindamica de trabajo en el aula se plantea desde la colabo-
racion-cooperacion, interaccion y flexibilidad. Asimismo, desta-
ca la participacién activa y la interactividad, tanto del alumnado
como del profesorado; se concibe el conocimiento como un
constructo social y, de este modo, el proceso educativo se facilita
por la interaccion social, la evaluacion y la cooperacion entre
iguales. Todo ello se enmarca en un planteamiento de aula que
contempla la diversidad reflejada en aspectos como la multicul-
turalidad y el plurilingiiismo.

Uso de internet como herramienta
de construccion de conocimiento

En un trabajo anterior (Martinez-Roig, 2021), apuntabamos que
es necesario vincular los conocimientos ya aprendidos con los
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nuevos que se adquieran. De esta manera se establecen una serie
de relaciones sustantivas entre el conocimiento disponible y el
nuevo conocimiento. Para explicar este aspecto, recurriamos a
las condiciones que, segin Ausubel, Novak y Hanesian deben
existir. En palabras de Gracia y Segués (2009a), asi como la pers-
pectiva constructivista de Ruiz-Danegger (2009), destacibamos
los siguientes aspectos:

e Potencialidad légica del contenido. Ello implica que el cono-
cimiento a aprender debe conformarse por aspectos relevan-
tes, estructurados y coherentes. Con ello se genera un dese-
quilibrio cognitivo en el alumnado ante la necesidad de revi-
sar y, si es necesario, modificar el conocimiento que ya
disponia con anterioridad.

e Potencialidad psicolégica del contenido. Esto significa que
existe una serie de conocimientos previos en el alumnado de
forma que, vinculados a los nuevos, dan lugar a una reestruc-
turacion y reorganizacion. Con ello, durante todo el proceso
se modifica la informacién adquirida recientemente, asi
como la estructura preexistente.

¢ Disposicion favorable del alumnado para aprender significa-
tivamente. Ello significa que el alumnado debe estar dispues-
to, consciente y deliberadamente, a esforzarse y ofrecer una
clara voluntad para establecer relaciones significativas entre
los conocimientos.

Asimismo, es necesario anadir el concepto de sentido al ulti-
mo aspecto expuesto. Dicho sentido se encuentra vinculado a
factores motivacionales, afectivos y relacionales. Y es necesario:

e Poder representar la situacién de aprendizaje, sus objetivos y
finalidades.

® Que la tareay el contenido sea susceptible de generar un inte-
rés de tipo inmediato, diferido o latente.

® Que el alumnado se sienta competente; que confie en sus ca-
pacidades y competencias, de igual modo que en los recursos
y las ayudas del entorno (Gracia y Segués, 20092).

En este contexto referido al disefio de sitios web, donde la co-
laboracién es fundamental, son importantes los mecanismos de
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influencia entre iguales. Ello ayuda a los procesos de construc-
cién de significados y atribucién de sentido. Un alumno, en este
caso, genera una confianza respecto a la ayuda que recibe del en-
torno; en este caso, de sus companeros. Por otra parte, también
es necesario atender las estrategias que responden a las diferen-
cias individuales con el fin de propiciar marcos personalizados.

Asi, son adecuadas las estrategias de adaptacion en cuanto a
los métodos de ensefianza y el nivel técnico exigido. A partir de
dichas estrategias se buscara la adaptacion y flexibilidad necesa-
ria dirigida a todo el alumnado. En definitiva, es buscar el ajuste
entre las caracteristicas individuales y los métodos de ensefianza
generales. Como senalan Gracia y Segués (2009b), son dos pro-
cesos interconectados: a) macroadaptacion, es decir, métodos,
estrategias alternativas y condiciones para ponerlos en marcha
de manera ajustada a las caracteristicas de los alumnos en la fase
de diseno; b) microadaptacion, a saber, tomas de decisiones
constantes del profesor para adaptarse a los alumnos y a sus pro-
cesos de aprendizaje dentro del aula (Martinez-Roig, 2021). En
este caso, internet se configura como medio donde desarrollar
esta construccion de conocimiento a partir de un rol activo en la
creacion y diseno de sitios web focalizados en abordar temas so-
bre multiculturalidad y plurilingiiismo.

El disefio de sitios web como accidn
de «escritura y lectura» en internet

La escritura como creacion de contenido

La escritura es uno de los sistemas de comunicacién mas com-
plejo e importante que se ha desarrollado hasta nuestros dias.
De hecho, podemos afirmar que la escritura es el gran almacén
de conocimiento de nuestra humanidad. Su caracter atemporal y
perenney la presencia del texto como Ginico nexo entre emisor y
receptor hacen de la escritura un sistema de comunicacion nece-
sario y digno de estudio en las aulas. Atendiendo a dicho estudio
del acto de escribir, jamas debemos perder de vista la finalidad
comunicativa que, en ultima instancia, tiene la escritura. De esta
manera, «educar a los estudiantes en el aprendizaje formal de la
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lengua escrita [..] es una de las tareas mas dificiles que enfrenta
el docente a lo largo de su trayectoria profesional» (Pérez y La
Cruz, 2014, p. 3). En consecuencia, debemos prestar especial
atencion a los procesos psicolégicos y, en su mayor parte, se-
cuenciales, que conforman la escritura.

Reconocemos que la escritura es una habilidad cognitiva
compleja, que requiere el dominio de diversos procesos psicolo-
gicos. El modelo mas representativo que explica dichos procesos
es el propuesto por Flower y Hayes (1981). Estos autores defien-
den la existencia de tres grandes factores: la memoria a largo pla-
zo (MLP), la memoria operativa (MO) y el contexto de produc-
cién (CP); y la interaccion entre ellos, como los determinantes
en el proceso de escritura. En lineas generales, el proceso de es-
critura se inicia con la actividad de la MO y el CP, que precisan a
quién va dirigido el mensaje, con qué intencion, a través de qué
medio, etc. Posteriormente, entra en juego la MLP, la cual for-
maliza el mensaje que se desea emitir mediante la recuperacion
de los conocimientos relativos a normativa, ortografia, gramati-
ca, semantica, etc. necesarios para conformar el producto final.
En nuestro caso, se trata de «escribir» el contenido del sitio web
que queremos crear, en este caso referido especialmente al texto.

Ahora bien, crear un texto, sea escrito o multimodal, como lo
es un sitio web, es una tarea compleja en la que no debemos per-
der nunca de vista la finalidad comunicativa del texto producido
(Wiinsch-Nagy, 2020). Por tanto, tenemos que conocer las fases
de dicho proceso de composicion.

En concreto, el proceso de escritura se compone de cuatro fa-
ses. Las dos primeras fases se corresponden con el proceso ante-
riormente explicado de activacion de la MO y recuperacion de
los contenidos a través de la MLP.

De eta forma, sera en la tercera fase donde ya comenzara a
materializarse el producto final. En esta tercera etapa, el estu-
diante redacta una version inicial del texto. Para ello, interviene
la memoria operativa en consonancia a la informacién enviada
desde el contexto productivo, entre la cual podemos destacar la
tipologia textual y las destrezas gramaticales y ortograficas. Al fi-
nal de esta fase, el alumno habra producido una primera version
o borrador del texto.

La cuarta y dltima fase del proceso, pero no por ello la menos
importante, es la fase de revision y evaluacién. Desgraciadamen-
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te, en numerosas ocasiones, esta fase apenas es trabajada en las
aulas. Paradéjicamete, a pesar de no dedicar especial atencion a
revisar y evaluar el texto, se tiende a centrar la escritura en la con-
secucion del producto final. Por tanto, como docentes, debemos
reconocer la importancia de esta fase y trabajarla activamente a
la hora de disenar un sitio web. En esta etapa, el alumnado revi-
sa el primer borrador producido en la fase anterior. Dicha revi-
sion, se hara segun las destrezas aplicadas desde el CP en la fase
anterior. Tal y como hemos comentado, el contexto productivo
determina los condicionantes necesarios para producir el texto,
destacando aspectos gramaticales y normativos. Por tanto, en
esta fase, el alumno reflexionara sobre cémo ha aplicado dichos
conocimientos lingiiisticos a su texto. Ademas, el hecho de con-
tar con el primer borrador ya escrito favorecera la fijacion del
alumno en los aspectos gramaticales, lo que le llevara a una re-
flexion mas profunda y completa de la correccion gramatical.
Llevado a la practica educativa concreta de diseno de sitios
web, podemos observar la importancia de la cuarta fase muy cla-
ramente. Si bien es cierto que en esta fase el alumnado no debe
atender Ginicamente a aspectos gramaticales o normativos, reco-
nocemos que estos conforman uno de los factores de mayor im-
portancia en un texto y cuyos errores son mas facilmente identifi-
cables. En concreto, nos parece interesante la implementacién de
una dindmica de coevaluacion entre el alumnado. Esta metodo-
logia, ademas de ser muy beneficiosa para los aprendizajes del
alumnado, permite disponer de una informacién clara y conti-
nua de los procesos de aprendizaje que se estdn desarrollando
(Lopez et al., 2005). En nuestro caso, proponemos la correcciéon
del primer borrador de forma coevaluativa, donde cada alumno
corrija y revise el texto del sitio web del comparfiero o companera,
pudiendo asi detectar los errores de forma mas directa. En con-
clusién, podemos afirmar la gran importancia de la tarea de revi-
sion en el proceso de escritura y composicion de textos en el dise-
fo de un sitio web, siendo los contenidos gramaticales y norma-
tivos uno de los factores mas destacables y dignos de revision.

La lectura como elemento de reflexion del proceso creativo

En el disefio de un sitio web es fundamental el proceso de lectu-
ra del contenido elaborado antes de proceder a su publicacién
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en la red. Ello nos lleva a abordar las finalidades de la lectura y la
influencia de esta sobre el sentido final del proceso de comuni-
cacion, fundamental cuando estamos ante el medio de comuni-
caciéon por excelencia en la sociedad actual como es internet.

En primer lugar, cabe destacar que la lectura es, en toda su
esencia, un proceso de comunicacion en el que el lector es el
unico interlocutor directo y encargado de dar sentido al texto.
Por tanto, el interés, la finalidad del lector y su competencia lec-
tora condicionaran enormemente el intercambio de informa-
cién y el sentido de la comunicacion. No obstante, ;qué enten-
demos por finalidad lectora? Tras afios de estudio, no se ha llega-
do a una definicion undanime de finalidad lectora. Sin embargo,
Solé (1992) si ha obtenido una clasificacién que engloba nueve
posibles y diferentes finalidades lectoras. Entre ellas, encontra-
mos algunas relativas a la obtencion de informacién precisa o
seguir instrucciones, otras que se refieren a la revision y comuni-
cacion del texto, otras referidas a la lectura por placer y otras cen-
tradas en el ambito escolar y la comprension de conceptos. Te-
niendo en cuenta estas finalidades, cabe destacar que no se pre-
sentan de forma tinica e inequivoca en un mismo texto y lector,
sino que suelen presentarse de forma simultinea en una misma
lectura o en varias. Este dltimo aspecto sobre la variacién de la
finalidad lectora dependiendo de la ocasion en la que leamos el
texto nos invita a reflexionar mas si cabe sobre la importancia de
estas en la lectura.

En el caso de la lectura de un sitio web, especialmente referi-
do a temas sobre multiculturalidad y plirilingiiismo, nos debe-
mos detener en el denominado intertexto, el cual podemos defi-
nir como la integracion, seleccién y activacion significativa del
conjunto de saberes, estrategias y recursos lingiiistico-culturales
que facilita la lectura de los textos (Mendoza, 2001). Por otro
lado, pero de forma muy relacionada, este autor también propo-
ne un proceso secuencial para entender la lectura de textos. En el
caso que nos ocupa, la primera fase de anticipacion y prelectura
es la que nos ofrece informacion mas destacable para explicar la
importancia del intertexto y finalidad lectora.

Mendoza (2001) propone la fase de prelectura como una ac-
tividad de anticipacion para contextualizar el texto y al lector en
un mismo escenario comunicativo, hecho que en la mayoria de
las ocasiones no suele realizarse correctamente. En esta contex-
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tualizacion, entran en juego actividades sobre el emisor, el con-
tenido y la situacion comunicativa que presenta el texto en cues-
tion. Cabe reconocer que existen textos en los que los aspectos
anteriormente mencionados y relativos al emisor no son de gran
importancia como, por ejemplo, textos de dmbito juridico o pu-
ramente expositivo. Sin embargo, en la mayoria de los casos, la
presencia en el lector de conocimientos previos relativos directa-
mente al texto condicionard enormemente su lectura.

Para ilustrar esta influencia, recurrimos a un ejemplo de un
hipotético articulo periodistico de divulgacion cientifica que tra-
te sobre el Boson de Higgs. Un cientifico con una amplia carrera
profesional y con amplios conocimientos sobre esta particula
leera el texto de la misma manera que un estudiante de 1.° de
Bachillerato interesado en la fisica. Sin embargo, el cientifico
contard con un gran intertexto de conocimientos cientificos que
reducirdn su finalidad lectora a una mera informacion sobre la
actualidad del Bosén. Em cambio, para el joven estudiante, con
un reducido intertexto sobre conocimientos fisicos, la lectura del
texto, sumada al cardcter divulgador del mismo, supondrd una
experiencia de aprendizaje y reflexion sobre la particula, a la cual
seguramente no habra llegado el cientifico debido a su intertexto
y finalidad. Todo ello aplicado a la lectura de sitios web que ha-
yamos creado sobre multiculturalidad y plirilingiiismo implica
abordar paralelamente procesos de ensefianza-aprendizaje en
torno a dichas tematicas. Ello sera fundamental para lograr un
aprendizaje significativo. Como vemos, reconocemos la gran in-
fluencia del intertexto en el proceso de lectura, lo que condicio-
na directamente la finalidad con la que leemos el texto en cues-
tién y, por ende, el sentido comunicativo del mismo.

La creacion de sitios web como medio
para abordar la multiculturalidad vy el
plurilingliismo desde la multimodalidad

La palabra es poderosa para la colectividad y lo es para la cons-
truccion de la propia historia de la persona, como individuo
(Mendoza, 2001; Moya y Pinar, 2007). Ahora bien, en este si-
glo XXI se precisa mucho mas que la simple palabra, habida
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cuenta de la multiplicidad de soportes, entornos, dispositivos,
formatos y, en general, modos que las TD han puesto a nuestra
disposicion en cuanto a semiética y multimodalidad (Cafamares-
Torrijos y Moya-Guijarro, 2019). Nunca habia sido tan sencillo
y ubicuo acceder al conocimiento y poder informar y publicar.
Por ello, se hace necesario formar teniendo en cuenta este con-
texto, como asi lo senalan Ferndandez-Garcia (2017). En la so-
ciedad actual, las TD han propiciado nuevas formas de comuni-
cacion y de intercambio de informacién. Con ello se genera el
desarrollo de nuevos contenidos multimodales (Martinez-Roig
et al, 2020).

Como senalan Gladic y Cautin-Epifani (2016), queda esta-
blecido el concepto de texto como entidad multimodal y debe
abordarse la comprensién y aprendizaje desde esta perspectiva:

No podemos seguir orientando las practicas educativas en base a un
concepto de texto eminentemente verbal, sino mas bien es necesa-
rio que el proceso educativo se conciba desde un concepto multi-
modal del texto. La educaciéon y las practicas de ensefianza deben
adaptarse, por tanto, a los requerimientos del contexto en el que se
insertan los estudiantes y las caracteristicas de sus procesos, es decir,
a una realidad de comunicacién multimodal. (Gladic y Cautin-Epi-
fani, 2016, p. 390).

De esta forma, las TD facilitan el uso de recursos adicionales
al texto alfabético y a la imagen, como senalan Chaverra-Fernan-
dez et al. (2016). Segun estas autoras, esto concuerda con lo
planteado por Kress (2003, apud Chaverra-Fernandez y Bolivar,
2016, p. 185) «cuando sugiere que «los dispositivos digitales
modificaron los conceptos tradicionales de alfabetizacion al dar
mayor preeminencia a la imagen y a otras formas de comunica-
cién, que pueden ser soportadas en las pantallas, con la conse-
cuente presencia en diversos dambitos de la vida cotidiana». Con
ello, conseguimos, en definitiva, una narrativa, la cual es una
practica reflexiva que permite (re)pensar y atribuir sentido a las
experiencias, al tiempo que facilita comprender la complejidad
de los procesos de ensefianza y aprendizaje de lenguas (Cabré,
2016; Martinez-Roig et al, 2021a; Martinez-Roig et al, 2021b;
Martinez-Roig et al, 2021c). Se trata de la trenza que pone en
conjuncién creencias, presuposiciones y conocimientos, donde
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el sujeto construye nuevos marcos interpretativos, en nuestro
caso, en torno a la multiculturalidad y multilingtiismo.

Se trata, en definitiva, de nuevas pedagogias de participacion
(Vizcaino-Verdu et al., 2019) bajo un alfabetismo transmedia,
con un incremento de productores-consumidores (prosumido-
res) capaces de generar y publicar contenidos a través de la red
(Scolari, 2018a; Scolari, 2008b). En este sentido, citamos a
O'Halloran et al. (2017), cuyo enfoque de semidtica social hacia
la alfabetizacién multimodal critica se basa en la conviccién de
que el alumnado de la sociedad actual precisa competencias mas
alla de las nociones tradicionales de alfabetizacién a fin de po-
der satisfacer las demandas cambiantes que plantean los medios
y la tecnologia en el siglo xxI.

Si todo ello no fuera ya interesante per se, cabe anadir el he-
cho de que, en definitiva, estamos formando de modo efectivo
respecto a la misma nocién de ciudadania (consciente y respon-
sable), mdxime en el contexto cambiante y tecnolégico actual. Se
trata de vislumbrar la importancia de aspectos como la multicul-
turalidad y el plurilingiiismo en el proceso de construccién de
nuestra sociedad. En este contexto, O'Halloran et al. (2017,
p. 164) senalan:

Aaunque los educadores son plenamente conscientes de esta necesi-
dad, la mayoria de los enfoques pedagégicos de los que disponen
no ofrecen recursos como programas informaticos creados a tal
efecto que puedan manejar tales complejidades. Las tecnologias
medidticas existentes pueden permitir que se compartan y comen-
ten archivos multimedia, pero no incluyen marcos conceptuales ni
técnicas para el analisis y la interpretacion sistemadtica de textos con
imdgenes y componentes de video.

Asi, se considera que el diseno de sitios web puede ser un re-

curso 6ptimo para este planteamiento y, con el mismo, contribuir
a formar al ciudadano de una sociedad acorde con su tiempo.
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Introduccion

Australia es considerada una de las naciones con mayor diversi-
dad lingiiistica y cultural. Ademads de contar con la civilizacién
viva mds antigua del mundo, goza de una larga historia como
foco de inmigracion. Segin los datos del tltimo censo nacio-
nal, se hablan mas de 400 lenguas, de las cuales aproximada-
mente 160 son indigenas (ABS, 2021a, 2021b). Sin embargo,
en este contexto multicultural y multilingiie, la falta de compro-
miso de Australia con el estudio de lenguas en el sistema educa-
tivo reglado resulta paradéjico. El objetivo de este capitulo es
explorar esta condicion paradéjica e identificar asi los mayores
retos que plantea la ecologia lingiiistica de Australia para fo-
mentar el plurilingiiismo. Para ello, seguiremos los tres niveles
de planificacion lingiiistica (macro, meso y micro) propuestos
por Kaplan y Bauldauf (1997), ya que tal division permite un
analisis amplio y sistematico. Al referirnos a «lenguas» o «idio-
mas», estos equivaldrian exclusivamente a «idiomas extranjeros
o lenguas adicionales» en la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos (OCDE), ya que en Australia exis-
ten subcategorias para referirse a las lenguas comunitarias (o de
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herencia), la lengua de signos y, por supuesto, las lenguas y dia-
lectos aborigenes.

En un macronivel, y tras una breve descripcién historicosocial
del pais, discutiremos las principales politicas lingiiisticas imple-
mentadas en los dltimos treinta y cinco anos, asi como la situa-
cién actual de las lenguas en el sistema educativo australiano. En
un mesonivel, atenderemos al alto grado de autonomia del que
disfrutan las escuelas de educacién reglada, centraindonos espe-
cificamente en sus directores, quienes contribuyen notablemen-
te al actual estado de inercia resultante de esta paradoja. Final-
mente, en un micronivel exploraremos el perfil de los profesores
de lenguas y sus necesidades formativas. Tras esta panordmica
critica y multidimensional, concluiremos el capitulo reflexio-
nando sobre el circulo vicioso de interdependencia que subyace
a todos los retos examinados en los tres niveles y cémo estos
apuntalan y perpettian lo que puede considerarse como una Ba-
bel monolingiie.

Contexto historicosocial

En la mayoria de los paises de la OCDE, la ensefianza de lenguas
extranjeras es parte indispensable del curriculo de educacién re-
glada, y el nimero de estudiantes se mantiene estable (Liddicoat
et al., 2007). Sin embargo, en Australia, pese a los numerosos
esfuerzos a nivel de politica y planificacion lingiiisticas que dis-
cutiremos mas abajo, el porcentaje de estudiantes que comple-
tan la educacién formal habiendo estudiado al menos una len-
gua adicional continda en descenso (Kohler et al., 2014). No
obstante, esta preocupante situacién no siempre ha sido asi. En-
tonces, ;como ha pasado Australia de ser un pais altamente plu-
rilingiie a un pais caracterizado por un enraizado monolingiiis-
mo angloparlante? Para entender esa evolucion analizamos cro-
nolégicamente su contexto historicosocial centrdndonos en seis
momentos de cambio representativos: la colonizacién britanica,
la etapa asimilacionista, el periodo mds integrador, la Australia
oficialmente multicultural, la fase de retroceso de la pluralidad
y, finalmente, la etapa mds actual que comienza con la creacién
del curriculo nacional. Si bien estas etapas se superponen, para
facilitar su analisis nos valemos de esta secuenciacion artificial
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(Baldwin, 2019; Lo Bianco y Slaughter, 2017; Morgan, 2020, en-
tre otros).

El mayor cambio histérico y social se produce con la coloni-
zacion britdnica en 1788. Antes de la invasion, en Australia se
hablaban unas setecientas lenguas y dialectos (Koch y Nordlin-
ger, 2014), de forma que el plurilingiiismo era la norma en la
sociedad y una caracteristica altamente valorada entre los pue-
blos aborigenes. Tras la colonizacion, la larga historia de los
pueblos originarios, sus lenguas y culturas se reprimen cruel-
mente, imponiendo por la fuerza el legado britanico en todos
los niveles de la sociedad y el inglés como lengua vehicular
(Morgan, 2020). Asimismo, se aprueba la ley denominada Politica
de la Australia Blanca (formalmente llamada, Immigration Restric-
tion Act) para restringir la entrada al pais de inmigracién no euro-
pea, deportar a los inmigrantes residentes en Australia (Jones
Diaz y Walker, 2018) y excluir a los aborigenes australianos de la
ciudadania. Sorprendentemente, esta ley abiertamente racista y
segregacionista no se derogoé totalmente hasta 1973 (Morgan,
2020).

Tras la IT Guerra Mundial, la llegada de refugiados europeos
comienza a dibujar una ecologia lingiiistica y cultural mucho
mds compleja. No obstante, la migracién desde la Commonweal-
th seguia siendo superior y hacia crecer a la poblacién anglopar-
lante, reforzando lo que hoy dia Hajek (2018) denomina «la
burbuja anglo» e instaurdndose asi la mentalidad monolingiie
(Clyne, 2008) que se venia fraguando desde la colonizacion.
Esta segunda etapa se considera asimilacionista (1945-1965),
pues los migrantes tenian que ser blancos y asimilar rapidamen-
te la lengua (Martin, 2005), de modo que se penalizaba el uso
de otra lengua diferente al inglés en las escuelas, lo que provocé
altos niveles de discriminacion lingiiistica (Martin, 2011).

Entre mediados de 1960 y principios de 1970, el fracaso de
dichas politicas asimilacionistas dio paso a una tercera etapa de
cambio de retdrica enfocada en la integracion de los migrantes
(Martin, 2011). Sin embargo, este nuevo discurso oficial no cala
ni en el sistema educativo ni en la sociedad. En 1969, se elimina
el requisito de estudiar una lengua para acceder a la universidad,
lo que lleva a que disminuya drasticamente el niimero de estu-
diantes (Morgan, 2020). En 1972, la historica victoria del Parti-
do Laborista dio paso a un ambicioso plan de reformas sociales
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y a la creacién de una ley contra la discriminacion racial, que
sentaron las bases para el desarrollo de una conciencia migrato-
ria en el discurso politico (Martin, 2011). Pese a estos cambios,
las presiones asimilacionistas continuaron.

Habrd que esperar a la cuarta etapa, entre 1975y 1980, para
que Australia se declare oficialmente multicultural (que no mul-
tilinglie) y consolide su conciencia migratoria (Martin, 2011;
Morgan, 2020), dando lugar a una mayor aceptacién de los mi-
grantes y al establecimiento de leyes para combatir su discrimi-
nacion estructural. Sin embargo, este reconocimiento simbdélico
de los migrantes no se tradujo a las escuelas. La imposicién del
inglés se endurece, lo cual provoca que los anos ochenta estén
cargados de intensos debates en torno al multiculturalismo en
los que se ataca abiertamente la ley migratoria.

Con todo, también se llevaron a cabo acciones favorables a la
ensefianza y al mantenimiento de otras lenguas distintas al in-
glés. La mdas importante, la creacién de la Politica Nacional sobre
Lenguas (Lo Bianco, 1987) que, si bien no cambia la mentalidad
monolingiie de la poblacién angloaustraliana, introduce el estu-
dio de las lenguas en el sistema educativo, legitimandolas frente
al inglés.

A principios de 1990, aunque se mantiene el discurso de una
Australia multicultural y multiétnica, entramos en una quinta
etapa de retroceso en el compromiso con la pluralidad. En 1991
aparece una nueva politica lingiiistica mucho mas restrictiva y
enfocada en una vision comercial de las lenguas que remplaza a
la de Lo Bianco (1987). Ademas, el racismo resurge con la apari-
cién de un partido politico de corte populista y asimilacionista
(Martin, 2011) que se ve agravado por los atentados terroristas
de Nueva York en 2001.

El cambio de gobierno laborista en 2008 da paso a la sexta
etapa que pone fin a mds de una década de reivindicacion encu-
bierta de la supremacia angloaustraliana, y donde se pide oficial-
mente perdon a los aborigenes australianos por los errores del
pasado (Martin, 2011). Este mismo ano se anuncia el estableci-
miento de ACARA, un organismo estatutario independiente pro-
piedad conjunta de todos los estados y territorios al que se le en-
carga la creacién e implementaciéon de un curriculo nacional con
apoyo bipartito (Reid, 2019; Wiltshire y Donnelly, 2014), como
veremos mas abajo.
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Hoy en dia, pese a la existencia de este marco nacional, asf
como del apoyo gubernamental y legislativo para el estudio de las
lenguas comunitarias (Tehan, 2019) y adicionales, los nimeros
de estudiantes de lenguas no paran de descender (Morgan et al.,
2021). Este recorrido historicosocial es muestra palmaria de la
intrincada problematica que afecta a la oferta de lenguas en Aus-
tralia, lo que explicaria la dificultad de poner fin a su continuo
declive de forma satisfactoria. Muchos autores han atribuido el
fracaso de las lenguas en el sistema educativo australiano a la mul-
titud de politicas lingiiisticas que se han elaborado, aspecto en el
que nos centramos a continuacion.

Politica y planificacion linguisticas en Australia

Dentro de la politica y la planificacion lingiiisticas, el macroni-
vel suele entenderse como una relacién entre los gobiernos y las
agencias gubernamentales (Kaplan y Baldauf, 1997) que, en
Australia, corresponderia al Gobierno federal de los seis estados
que la conforman, asi como sus respectivos departamentos. Lo
Bianco y Gvozdenko (2006, p. 7) describen la sucesion de politi-
cas educativas en este nivel como con una constante «reinven-
cion de la rueda»; es decir, con politicas y compromisos de fi-
nanciacion que han tenido muy poco impacto a largo plazo.

A pesar de ello, Australia ha sido considerada internacional-
mente pionera en politica lingtiistica educativa entre los paises
anglofonos (Lo Bianco y Slaughter, 2017). Si bien ha habido
otras antes, la Politica Nacional sobre Lenguas (NPL) de Lo Bianco
(1987) es «la primera politica lingiiistica explicita en Australiay
la primera politica lingiiistica multilingiie en un pais de habla
inglesa» (Lo Bianco, 2009, p. 16) que ha sido tomada como mo-
delo de formulacion de politicas lingtiisticas positivas de ambito
nacional (Clyne, 2005) «gracias a una argumentacion solida des-
de un punto de vista sociolégico, econémico, psicolégico, politi-
co y pedagogico» (Lasagabaster y Clyne, 2012, p. 571). Asi, hace
mas de treinta anos, la NPL ya establecia grandes expectativas
para Australia como una nacién multilinglie y multicultural, y se
produjeron los primeros programas en areas como lengua de sig-
nos, lenguas indigenas, lenguas comunitarias y asidticas o inglés
como segundo idioma, entre otros (Clyne, 2005).
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Otras politicas destacables posteriormente incluyen La lengua
de Australia: La politica lingiiistica y de alfabetizacion australiana
(DEET, 1991), que redujo el enfoque multicultural de la politica
de 1987 y enfatiz6 el valor econémico y laboral de las lenguas
por encima de su valor educativo y de la justicia social destaca-
dos en la NLP. Esto qued¢ reflejado explicitamente en el discur-
so al reemplazar lengua por lenguas (Lasagabaster y Clyne, 2012).
Mas tarde, la Estrategia Nacional de Lenguas y Estudios Asidticos en
las Escuelas de Australia y el Programa Nacional de Lenguas y Estu-
dios Asidticos en Escuelas (NALSAS) dieron prioridad a cuatro
idiomas asidticos (mandarin, indonesio, japonés y coreano), lo-
grando un crecimiento temporal en sus matriculaciones que al-
canzaron un 23,4 % en 2002, periodo de maximo apogeo. Sin
embargo, poco después, volvieron a su valor previo a la imple-
mentacion de dichas politicas (18 % en 2006) (RUMACCC,
2007). El esfuerzo legislativo mas actual estd a cargo de Anne-
Marie Morgan y su equipo de investigacion representante de la
Australian Federation of Modern Languages Teachers Associa-
tion (AFMLTA, por sus siglas en inglés) que, en nombre del
Departamento de Educacién, Habilidades y Empleo, lleva em-
barcada desde 2020 en la titdnica labor de elaborar un plan
y una estrategia nacional de lenguas para «<aumentar la acepta-
cién del aprendizaje de idiomas en las escuelas». (Morgan et al.,
2021, p. 3)

Decenas de declaraciones emitidas por ministros de Educa-
cion estatales, territoriales y federales también han subrayado la
importancia de las lenguas (MCEETYA, 1989, 1999, 2008). Mads
recientemente, la Declaracion de Educacion de Alice Springs Mparn-
twe (Education Council, 2019), al igual que la precedente Decla-
racion de Melbourne (MCEETYA, 2008, p. 8), enfatiza el desarro-
llo de los estudiantes como «miembros globales y locales de la
comunidad que valoran y celebran las diferencias culturales y
lingiiisticas y se involucran en la comunidad global».

Pese a la constante sucesién de politicas educativas e iniciati-
vas a nivel nacional enfatizando y afirmando la importancia de
los estudios de lenguas adicionales durante los dltimos treinta
anos, «los idiomas contintian luchando por lograr el reconoci-
miento» (Norris y Coutas, 2014, p. 45) como drea curricular, lo
que socava las matriculaciones y la retenciéon de estudiantes en
los sectores reglados y no reglados.
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En general, el estado actual de la oferta de programas de len-
guas en todo el pais sigue siendo fragil y altamente fragmentado,
en gran parte debido a un entorno de politicas lingiiisticas débi-
les e independientes entre sectores, estados y territorios (Lo
Bianco y Slaughter, 2017). A esto se suma la falta de interés pu-
blico por el aprendizaje de idiomas, particularmente en el nivel
terciario (Mason y Hajek, 2018). Todo ello ha dado lugar a que,
como expresa Amorati (2018, pp. 313-314), Australia se presen-
te como «una Babel monolingiie, un oximoron que captura vivi-
damente su naturaleza como un pais orgullosamente multicul-
tural y, sin embargo, cada vez mds monolingiie».

Mientras que en la década de 1950 alrededor del 40% de los
estudiantes australianos de Secundaria se graduaban con una
lengua adicional, desde fines de la década de 1990, el promedio
nacional se ha mantenido constantemente bajo en torno al 10 %
(Wilks-Smith et al., 2018, c.f., «Asia education report», que indi-
ca que este porcentaje podria alcanzar el 19 % en algunas juris-
dicciones), con aproximadamente 50 idiomas examinados
(equivalente a Bachillerato en Espana) (Lo Bianco y Slaughter,
2009).

Si bien la presente descripciéon esta lejos de ser exhaustiva,
evidencia la gran cantidad de politicas, planes y estrategias que
han expresado su apoyo a la educacién de lenguas adicionales
en los dltimos treinta anos. En las casi cuatro décadas entre 1970
y 2006, Lo Bianco y Gvozdenko (2006) encontraron no menos
de 67 informes e investigaciones relacionadas con politicas lin-
gliisticas destinadas a abordar los problemas de la educacién de
lenguas en Australia. Sin embargo, ninguno ha tenido nada mas
que un minimo efecto incremental en la proporcién de estu-
diantes que se gradian de la escuela secundaria con un idioma
adicional. De hecho, podria argumentarse que la cantidad y va-
riedad de politicas es, en parte, el problema. Los esfuerzos en el
area del aprendizaje de lenguas en Australia se han visto frena-
dos por una «proliferacion de programas de valor cuestionable y
duracion y efecto limitados» (Lo Bianco, 2009, p. 63). La falta de
una vision consistente, integral y consensuada a largo plazo para
la educacion de lenguas significa que poco ha cambiado durante
tres décadas de politicas educativas y lingiiisticas en Australia.

7. Los cimientos que apuntalan y perpetuan la Babel monolinglie australiana | 123



Las lenguas en el sistema educativo australiano

Como ya se ha apuntado, aunque Australia es un pais altamente
multilingiie y multicultural, el monolingiiismo angloparlante
esta totalmente normalizado. De hecho, actualmente, un 72 %
de la poblacion australiana solo habla inglés (ABS, 2021b). Esta
practica social producto de la persistente mentalidad monolin-
giie (Clyne, 2008) obstaculiza el estudio de lenguas en el sistema
educativo australiano reglado. Asi, a pesar de los numerosos es-
fuerzos legislativos mencionados arriba, no se ha logrado au-
mentar significativamente el nimero de estudiantes de lenguas,
especialmente en los dltimos anos de Secundaria superior (Gri-
ffiths y Tkutegbe, 2018).

Ante la falta de una politica lingtiistica nacional, el Curriculo
Nacional Australiano para las Lenguas (ACL por sus siglas en in-
glés) (ACARA, 2015) funciona de facto. Las Lenguas es una de las
siete areas curriculares que componen el Curriculo Nacional, el
cual fue publicado por primera vez en 2012 para inglés, mate-
madticas, ciencias e historia. Este curriculo estd basado en la De-
claracion de Melbourne (MCEETYA, 2008) y tiene un diseno tridi-
mensional conformado por siete areas de aprendizaje, a lo largo
de las cuales se integran siete capacidades generales y tres priori-
dades trasversales (ACARA, 2021).

El ACL se inici6 en 2015 y se complet6 en 2016 para las dieci-
séis lenguas y los dos marcos de aprendizaje (uno para lenguas
clasicas y otro para las aborigenes) que lo componen (ACARA,
2022). Aunque hay cierta correspondencia con las lenguas que
pueden encontrarse en la sociedad australiana, no todas para las
que ACARA ha desarrollado un curriculo diferenciado aparecen
entre las mds habladas, segtin el dltimo censo de 2021 (ID, 2021)
(tabla 7.1).

Una caracteristica del ACL que comparten todas las lenguas es
su enfoque intercultural segtin el cual la lengua y la cultura estan
estrechamente vinculadas. Ademas, el curriculo se articula en tor-
no a dos componentes interrelacionados: comunicacion y com-
prension. No obstante, también se tienen en cuenta los aspectos
diferenciadores de cada lengua, por lo que los contenidos y los
estandares de progreso difieren de una a otra. Asimismo, dada la
compleja ecologia sociolingiiistica del pais, el ACL diferencia tres
perfiles: 1) estudiantes de herencia, 2) quienes tienen la lengua
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Tabla 7.1. Las diez lenguas mas habladas, excluyendo el inglés segun el
ultimo censo (ID, 2021)

Lenguas excluyendo el inglés Numero de hablantes Porcentaje respecto al total
de la poblacion (%)

1. mandarin 685,268 2.7
2. arabe 367,154 1.4
3. vietnamita 320,760 1.3
4. cantonés 295,292 1.2
5. punyabi 239,041 0.9
6. griego 229,643 0.9
7. italiano 228,046 0.9
8. filipino/tagalo 222,044 0.9
9. hindi 197,132 0.8
10. espafiol 171,378 0.7

de estudio como maternay 3) quienes la tienen como segunda
lengua. De esta forma, los profesores cuentan con flexibilidad
para ajustar el contenido a las necesidades de cada grupo.

A pesar de la existencia del marco de referencia del ACL, cada
uno de los estados y territorios goza de autonomia para estable-
cer sus propias politicas educativas y lingiiisticas. Los tltimos da-
tos recabados por Morgan et al. (2021) corroboran que no todos
usan el ACL, sino una variante adaptada a sus contextos y necesi-
dades locales (Victoria y Australia occidental) o un Plan de estu-
dios informado por el mismo (Nueva Gales del Sur), lo que crea
inconsistencias a nivel nacional.

Por otra parte, el trabajo de Morgan y su equipo revela que
tampoco existe acuerdo sobre los anios donde el aprendizaje de
lenguas es obligatorio, la frecuencia y la duracién de las clases,
los modelos de ensefianza o las lenguas que se ofrecen y a las que
se da prioridad, quedando patentes las historicas tensiones entre
el gobierno federal y los estados (Reid, 2019). Por ejemplo, mien-
tras que en Tasmania no es obligatorio estudiar lenguas en ningu-
na etapa educativa (Ministerio de Educacién y Formacion Profe-
sional, 2020), en Victoria es obligatorio desde Infantil hasta el
dltimo ano de la Educaciéon Obligatoria (Morgan et al., 2021).
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Finalmente, los datos también evidencian poco aprecio y va-
lor de la ensenianza de lenguas con relacion al desarrollo de la
lectoescritura, de forma que los programas de lenguas se valoran
muy poco a todos los niveles, desde la comunidad hasta los di-
rectores de colegios, profesores y, especialmente, padres y estu-
diantes (Morgan et al., 2021). Estos resultados apuntan nueva-
mente a la arraigada mentalidad monolingiie en la sociedad aus-
traliana, la cual favorece la escasez de recursos, el presupuesto, la
infraestructura y las horas de docencia necesarios para lograr los
objetivos de aprendizaje (Morgan et al., 2021).

Pese a las discrepancias, todos los estados y territorios docu-
mentan un acusado declive en los afios equivalentes a Bachille-
rato, ya que en ninguno de ellos el estudio de una lengua es obli-
gatorio. Segun los datos mas recientes, en 2020, solo un 9,5 %
estudiantes matriculados en el dltimo afno de Bachillerato toma-
ron un idioma (ACARA, 2022) siendo, de lejos, la asignatura
menos estudiada, como puede verse en la figura 7.1:

Porcentaje de estudiantes matriculados en cada asignatura en el itimo aiio
de Bachillerato 2020
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Figura 7.1. Porcentaje de estudiantes matriculados en cada asignatura en el ulti-
mo afio de Bachillerato 2020. Fuente ACARA (2022).

Por otra parte, como muestra la figura 7.2, en conjunto, las
lenguas asidticas son las mas populares, sobre todo el japonés y
el chino. Respecto a las europeas, el francés es sin duda la mas
estudiada.
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No obstante, los datos anteriores indican que en la dltima dé-
cada desde 2010 hasta 2020 (figura 7.2) se ha producido un des-
censo en el estudio de algunas lenguas, especialmente el francés,
el alemadn, el italiano y el indonesio. El espafiol, en cambio, es la
unica lengua europea que ha crecido progresivamente, junto con
otras asidticas como el japonés o el arabe. Este descenso queda
reflejado también en la oferta de lenguas en las universidades
australianas, la cual ha disminuido de 66 a 29 en la Gltima déca-
da (Griffiths y Tkutegbe, 2018). Otro de los factores que mas in-
ciden en la acusada inercia que sufre la oferta de programas de
lenguas en Australia es el elevado grado de autonomia del que
goza la direccion de los centros educativos, a lo cual dedicamos
el siguiente apartado, dada su enorme influencia.

Por je de matriculaci porl de 2010 a 2020

)

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
e Japonés 19.8 19.7 20.1 19.7 20 20.7 20.5 20.6 21.4 20.2 20.9
Francés 19.6 20.1 21.1 20.9 20.6 20.1 19.9 18.5 17.9 18.1 18
e Alemén 7.8 7.6 17 7.5 7.8 72 7.4 7.1 6.8 6.3 6.1
Chino 20.2 19.7 18.7 19.1 19.7 20 19.7 21 21.9 21.9 19.4
= taliano 8.6 9 9.3 9.4 8.8 9.8 9.6 8.9 8.6 8.5 8.4
= Indonesio 4.8 4.5 3.9 4.2 4.1 4 3.8 3.8 3.7 3.4 3.8
e GTiC O 2.2 2 2.1 22 2.4 23 2:2 2.2 2.2 23 2
—V/ictnamita 3.2 3.5 29 2.9 2.7 2.3 2.5 2.8 3 3.4 3.8
e Espaiiol 2.9 2.8 32 3 3.4 3.1 3 3.6 33 3.8 4.6
= Arabe 1.7 1.9 1.7 1.7 0.8 L7 2 2.2 2.4 2.9 2.8
w—O11OS 9.2 92 9.2 9.5 8.8 8.9 9.5 %3 8.8 9.2 10.1

Figura 7.2. Porcentaje de matriculaciobes por lenguas de 2010 a 2020. Fuente:
ACARA (2022).

El liderazgo escolar

De acuerdo con las pautas establecidas a nivel federal, los direc-
tores, en consulta con la comunidad escolar, son quienes toman
las decisiones sobre la eleccion de la lengua que se va a ensenary
los niveles de ensefianza por ano, asi como de la cantidad de
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horas que ocupan en el horario académico. Dado el importante
y poco investigado papel que tienen los directores de escuela
-mayormente monolingiies— con respecto a la seleccion de len-
guas y la administracién de los programas de idiomas, sus pun-
tos de vista, junto con los del jefe de los departamentos de idio-
mas se convierten en un componente analitico central de la poli-
tica lingiiistica y la planificacion.

Seglin estudios recientes (Diaz et al., 2021; Fielding, 2022; Li-
ddicoat, 2019), hay varios aspectos donde el liderazgo de los di-
rectores ejerce un mayor impacto. En primer lugar, la distribu-
cion del tiempo de clase, que se relaciona mas cominmente con
la cantidad de tiempo, pero también con la calidad. Asi, pese a
que existen directrices a nivel nacional, su implementacion varia
en cada estado (desde un minimo recomendado de 30 minutos
semanales a un mdximo de 150) (Morgan et al., 2021). Segun la
encuesta llevada a cabo por Morgan y su equipo, en casos en los
que el tiempo asignado es limitado, un salén de clase dedicado a
la ensenanza de idiomas es esencial.

De esta forma, el tiempo y el espacio fisico se convierten en
recursos simbdlicos y econémicos que reflejan una inversion vy,
por ende, la valoracién general que se le da al aprendizaje de
idiomas. Dicha inversién, que conformaria el segundo aspecto,
se entiende también como una forma de apoyo al profesorado.
De hecho, segtin los datos recogidos por Morgan et al. (2021), se
observa un contraste significativo entre las experiencias de do-
centes en instituciones donde las lenguas cuentan con el apoyo
de equipos de liderazgo (incluidos los directores) y aquellas en
las que reciben poco o ningin tipo de apoyo.

En tercer lugar, a nivel institucional, los equipos de liderazgo
escolar también influyen en las condiciones laborales del profe-
sorado. Algunos de los docentes encuestados por este equipo
mencionaron, por ejemplo, periodos prolongados de contratos
multiples o parciales, lo cual los deja en una situacion laboral
precaria, obligandoles a dar clases en varias instituciones para
mantener una carga de trabajo suficiente para sustentarse. Otros
se refirieron también a la necesidad de convertirse en docentes
generalistas para poder obtener un puesto permanente, a pesar
de la preferencia por ser especialistas en la ensefianza de lenguas.
Esto nos lleva a la importancia de explorar el perfil del docente
de lenguas, lo cual forma parte del nivel de andlisis micro.
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El perfil docente

Los datos mas recientes sobre el perfil del profesorado de len-
guas en Australia pueden encontrarse en el informe: Altitud y am-
plitud: por un plan de accion ideal para la educacion de idiomas en
Australia (Altitude and amplitude: the case for a blue-sky blueprint for
languages education in Australia, en inglés), publicado por el equi-
po de investigacion liderado por Morgan (2021). Este informe
forma parte del proyecto becado por el Gobierno australiano
con el objetivo de apoyar y guiar estratégicamente los esfuerzos
para fomentar el aprendizaje de idiomas en las escuelas. Morgan
y su equipo de investigacion realizaron tres encuestas a nivel na-
cional, estando la segunda enfocada en el perfil profesional del
docente de lenguas segin su certificacion y experiencia. Esta en-
cuesta cont6 con un total de 1107 participantes, cuyos datos de-
mograficos dibujan un perfil significativo. Asi, el 86 % son muje-
res, lo que revela una profesion mayoritariamente femenina. En
cuanto a la edad, la mayoria de los docentes (aproximadamente
un 60 %) tendria entre 40 y 60 anos, es decir, de edad madura.
De hecho, mas del 30% de los encuestados indicaron tener un
nivel de experiencia de por lo menos 20 afos. En cuanto a la
procedencia, el 63 % de los encuestados senala haber nacido en
Australia, un perfil particularmente destacable en programas de
indonesio, italiano y japonés.

Los datos recogidos indican también que un gran nimero de
los docentes encuestados posee niveles relativamente bajos de
competencia lingiiistica, que varian considerablemente debido a
varios factores: idioma, nivel (Primaria o Secundaria) y sector de
ensefianza (publico o privado, también denominado indepen-
diente o catdlico). Por lo tanto, una de las consideraciones mas
destacables que se desprende de este informe es la necesidad de
brindar mds oportunidades para que los docentes mantengan o
mejoren su competencia lingiiistica en los idiomas que ensefian
y en todos los niveles. Los datos sugieren que la implementacién
de programas de perfeccionamiento continuo es un factor fun-
damental para mejorar la satisfaccion laboral y las experiencias
de aprendizaje en las aulas de idiomas. Morgan et al. (2021) su-
gieren que una valiosa estrategia que contribuiria a tal fin seria
otorgar becas para viajes de estudio al extranjero a corto y largo
plazo, tanto para los estudiantes como para los docentes que
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mas lo necesiten. Otras iniciativas de dmbito local deberian in-
cluir formacion del profesorado para responder a las necesida-
des de aprendizaje diferenciadas en entornos de clases heterogé-
neos y en aulas donde la diversidad lingiiistica y cultural de los
alumnos es cada vez mas evidente.

Conclusiones

El andlisis de los tres niveles de planificacién lingiiistica nos per-
mite determinar que los retos que plantea la ecologia lingiiistica
australiana para fomentar el plurilingtiismo son complejos e in-
terdependientes, de forma que es necesario actuar en cada uno
de ellos para poder avanzar. Asi, por ejemplo, el bajo interés de
los estudiantes por el estudio de lenguas se vincula con una falta
de recursos, horas de clase y apoyo a los profesores por parte de
los directores de colegios. Esta falta de recursos, tiempo y apoyo-
se asocia a su vez con el poco valor que se atribuye a las lenguas
en la sociedad producto de la arraigada mentalidad monolingiie,
lo que también se ve reflejado en el perfil mayormente monolin-
giie de los directores y personal que ocupan puestos de liderazgo
(Moloney y Xu, 2018). Asimismo, la falta de estudiantes de len-
guas también repercute en el nimero de estudiantes que deciden
continuar con el estudio de idiomas en la universidad y, por con-
siguiente, en el nimero de estudiantes que optan por convertirse
en futuros profesores de lengua, incidiendo en la escasez de pro-
fesores disponibles, asi como en su formacién.

Por tanto, de entre la multiplicidad de factores interrelaciona-
dos, consideramos que son cuatro los que conformarian los ma-
yores desafios. En un macronivel, la persistente y arraigada men-
talidad monolingiie de la sociedad australiana unida a una pro-
lifera, pero inconsistente y altamente fragmentada, sucesién de
ineficaces politicas lingiiisticas. En un mesonivel, la gran auto-
nomia concedida a los cargos directivos de los centros educati-
vos. Y, finalmente, en un micronivel, la problematica derivada
del perfil de los profesores. En nuestra opinion, los esfuerzos
para fomentar el plurilingliismo pasan por elaborar una estrate-
gia integral que apunte a estos cuatro retos principales, ya que
todos conviven en un circulo vicioso de interdependencia que
apuntala y perpetua la paradéjica situacién de las lenguas en
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Australia, a la cual le ha valido la denominacién de una Babel
monolingiie.

A pesar de esta paradéjica condicion, empeorada atiin mas
por la prolongada inercia mencionada, los datos presentados
por Morgan et al. (2021) se unen a un coro de voces que, a través
de varias publicaciones y estudios recientes (ver, por ejemplo,
Cross et al., 2022; Fielding, 2022; Liddicoat, 2019; Ollerhead y
Choi, 2021), resuenan cada vez con mas fuerza. Estas voces co-
mienzan a esbozar una nueva perspectiva para el futuro de la
enseflanza de lenguas basada en la reconceptualizacién del
aprendizaje del inglés y de otras lenguas como un esfuerzo bilin-
giie y plurilingiie e incluso translingiiistico. Dicha perspectiva
deberia quedar sostenida, a su vez, por materiales y recursos que
reflejen esta nueva reconceptualizacion, asi como la imparable
diversidad cultural y lingiiistica del estudiantado, en un entorno
que promueva el aprendizaje digital en alumnos criticos capaces
de aprender a través de medios que muchos profesores nunca
han experimentado.
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Educacion multicultural y plurilingtie
en el Caribe anglofono. Politicas
linguisticas en Educacion Primaria

y Secundaria: pasado y futuro

PAULA GONZALEZ GARCIA
University of the West Indies, Cave Hill Campus

Introduccion

En un contexto cada vez mas global con una migracion interna-
cional en rapido crecimiento y la institucionalizacién de la Co-
munidad del Caribe (Caricom) como unidad econémica y politi-
ca, sugiere la necesidad de una politica lingiiistica en educacion
en los estados miembros del Caricom o Caribe Angl6fono (Anti-
gua y Barbuda, Barbados, Belice, Dominica, Granada, Guyana,
Jamaica, Montserrat, St. Kitts y Nevis, Santa Lucia, San Vicente y
las Granadinas, Surinam y Trinidad y Tobago) que proporcione
a las personas los idiomas y las habilidades lingiiisticas y cultura-
les necesarias para un futuro global personal y profesional. En
este capitulo presentaremos el estado de la cuestion en educacién
multicultural y plurilingiie en los paises del Caribe angl6fono.

Vivimos en un mundo globalizado cada vez mas complejo.
Una caracteristica llamativa de la globalizacién es el impacto del
plurilingiiismo y el fenémeno relacionado del multiculturalis-
mo. Muy pocas sociedades contemporaneas pueden considerar-
se homogéneas; son cada vez mas diversas, ya sea en los idiomas
que se hablan o en las formas en que las personas viven y se ex-
presan, y esto ha de verse reflejado en la educacion.

Hoy en dia hay ejemplos de paises donde la educacién se im-
parte en contextos plurilingiies (Denny, 2013). Las sociedades
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plurilingiies se caracterizan por una serie de caracteristicas cultu-
rales que valoran tanto el equilibrio entre las lenguas que coexis-
ten, como el equilibrio en el uso de eestas en la vida cotidiana
(Denny, 2013). Este tipo de sociedades entienden el plurilin-
giiismo como un estilo de vida y no lo ven como un problema
que hay que resolver. La Unesco (2003) asegura que el gran de-
safio para los sistemas educativos es adaptarse a estas realidades
tan complejas, con el fin de proporcionar una educacion de cali-
dad que atienda las necesidades educativas, y que tenga en cuen-
ta las demandas sociales, culturales y politica.

En el caso de los paises del Caribe angl6fono han sido socie-
dades plurilingiies desde hace muchos anos. Si echamos un vis-
tazo al pasado, fueron sociedades de lo mas heterogéneas al tra-
tarse de paises o territorios que sufrieron un continuo movi-
miento de personas de otras islas caribenas e incluso de otros
paises, lo que hizo que existiera una gran mezcla cultural y que
obviamente se hablasen varias lenguas dentro de un mismo te-
rritorio.

En este documento presentaremos c6mo, a pesar de que en
todos los paises del Caribe angl6fono ha existido y sigue exis-
tiendo sociedades plurilingiies, no todas las lenguas han tenido
o tienen el mismo valor o importancia. En el contexto que esta-
mos tratando, el Caribe angl6fono, el inglés fue la lengua im-
puesta por los colonizadores e incluso hoy en dia sigue siendo la
lengua oficial en todos estos paises, lengua que se utiliza en el
ambito administrativo y que coexiste con otras lenguas, depen-
diendo del pais.

A pesar de que se lleva hablando de politicas lingiiisticas en el
Caribe angl6fono desde hace muchos afios y muchos investiga-
dores registran la interaccion entre idiomas en los paises del Ca-
ribe angl6fono, pocos han intentado determinar la politica de
educacion lingiiistica para estos estados (Carrignton, 1976). Si
biene en los ultimos anos algunos de estos paises han creado
una serie de politicas lingiiisticas con el fin de regular el uso de
algunas de sus lenguas, como es el caso de Jamaica. Al mismo
tiempo, también se ha despertado un gran interés por la ense-
nanza del espanol como segunda lengua, ya sea por su cercania
o porque existen intereses de distinta indole, como intercambios
comerciales o relaciones internacionales. Muchos de estos paises
estdn intentando crear una politica lingiiistica en la ensefan-
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za-aprendizaje del espanol como primera lengua extranjera,
como es el caso de Trinidad y Tobago o Barbados.

El plurilingiiismo y la creacion de politicas lingiiisticas sigue
siendo una gran oportunidad y un activo clave para todos estos
paises, pero también es un gran desafio. El crear y aplicar una
politica lingiiistica en cualquier nivel educativo, Educacién Pri-
maria o Secundaria, requiere recursos que lleva tiempo conse-
guir, como formacién de profesores, recursos humanos, actitud
hacia otras lenguas, etc.

Contexto del Caribe anglofono

La educacion es un fenémeno social intrincadamente entrelaza-
do en el tejido social, econémico y cultural de cualquier socie-
dad (Unesco, 2021). Por lo tanto, la educacion debe interpretar-
se dentro del contexto en el que se lleva a cabo, mas aun en un
contexto como el del Caribe angléfono (Antigua y Barbuda, Bar-
bados, Belice, Dominica, Granada, Guyana, Jamaica, Montserrat,
St. Kitts y Nevis, Santa Lucia, San Vicente y las Granadinas, Su-
rinam y Trinidad y Tobago), un conjunto de islas y territorios
marcados por una historia de colonizaciones de paises europeos
(Espana, Francia, Inglaterra, Holanda, etc.) y un vaivén de escla-
vos de otros paises y culturas.

Traten de imaginar un antiguo asentamiento britdnico pobla-
do por trabajadores esclavos africanos, mestizos, mayas, etc.; na-
tivos bajo «los duenos de las plantaciones» de habla inglesa, per-
sonas con diferentes acentos regionales, escocés, irlandés, inglés
del norte, que intentaban comunicarse y trabajar juntos. Esta si-
tuacién facilmente podria haberse convertido en una verdadera
«torre de Babel». Definitivamente, seria el contexto mas propicio
en el que se pudiera haber dado una educacién multicultural y
plurilingiie. Pero la realidad fue mucho mas distante de la que
podamos llegar a imaginar.

Para entender mejor el pasado, presente y futuro del multi-
culturalismo y plurilingiiismo en el contexto del Caribe angl6fo-
no es necesario partir de sus origenes, de su historia y de la evo-
lucién de la educaciéon en estos paises y asi comprender mejor la
situacion actual y los posibles retos que surjan en la creacion de
futuras politicas lingtiisticas.
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El marco sociolingiiistico de los paises del Caribe angl6fono
nace de la esclavitud, donde la educacion era casi inexistente, ex-
cepto en algunas escuelas para nifios blancos. Todo el enfoque de
las colonias caribenas era ganar riqueza rdpidamente para las cla-
ses de plantadores a través del sistema de plantacion; la educa-
cién no tenia lugar en esta economia (Fergus, 2003). En el aspec-
to de las lenguas se imponia la lengua del colono, inglés, con el
fin de una mejor comunicacién y evitar posibles sublevaciones.

Los espanoles fueron los primeros colonos en llegar a esta
parte del mundo e introducir la escolarizacion formal en el Cari-
be en el siglo Xxvi. Muchos de los nombres de estos paises tienen
su origen en el espanol: Trinidad, Barbados (de «barbudos»),
Antigua, Bahamas (de «baja mar»). No existian escuelas para es-
clavos; las pocas escuelas que habia en las Antillas espanolas
eran para los hijos de los colonos ricos y los privilegiados de as-
cendencia mestiza. El mayor logro en educaciéon durante este pe-
riodo de colonizacién espanola fue la formacién en 1538 de la
Universidad Catélica Romana de Santo Domingo en Hispanio-
la, que hoy es la universidad mas antigua del hemisferio occi-
dental. Aun asi, era la norma que los colonos ricos enviaran a
sus hijos a Espana para recibir educacion.

Las economias de plantacién de azicar en su mayoria de es-
clavos negros africanos fueron establecidas por primera vez por
los ingleses en la década de 1620, segundo grupo de colonizado-
res, que estuvieron durante mas tiempo. Desde entonces hasta
fines del siglo xviil no hubo escuelas para esclavos en estas colo-
nias y poca escolarizacién para la poblacion libre. Los esclavos y
sus descendientes recibieron poco mds que instruccion religiosa.
De hecho, en 1797 una ley en Barbados declar6 ilegal ensefiar a
leer y escribir a los esclavos.

Estado de la cuestion: multiculturalidad y
plurilingliismo en los paises del Caribe anglofono

Los conceptos multicultural y plurilingliismo son bastante nue-
vos en el ambito de la educacion. Cuando hablamos de los paises
del Caribe angl6fono podemos decir que la situacién del contac-
to lingiiistico y la coexistencia de lenguas ha sido conflictiva y
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complicada. A pesar de que todos estos paises fueron coloniza-
dos por varias potencias europeas, los anos de dominio britanico
y el subsiguiente predominio de los ingleses, que impusieron el
inglés, provocaron que la rica herencia étnica y cultural de los
paises del Caribe angléfono actualmente no se equipare con una
diversidad lingiiistica equivalente (Hoyte-West, 2021). Y aunque
este hecho ha marcado la percepcion que incluso hoy en dia se
tiene del inglés y de las otras lenguas o dialectos que se hablaban
y hablan en estos paises, cada pais tiene una situacion diferente.

Devonish (1986) senala que, en las islas anglo6fonas, el inglés
estandar se ha visto tradicionalmente como el inico medio para
la alfabetizacion y la instruccion general. Detras de esta practica
estd la suposicion de que los estudiantes son hablantes nativos de
inglés y que las lenguas criollas son formas de inglés roto que tie-
nen que ser «reparadas» en las escuelas. El uso del inglés estandar
con ninos que hablan criollo ha llevado a una larga historia de
aprendizaje incompleto y problemas de actitud (Ministerio de
Educacion, Juventud y Cultura, 2001). A continuacion, presenta-
remos la situacion lingiiistica actual de algunos de los paises del
Caribe angl6fono para ofrecer una perspectiva lingiiistica.

Probablemente, uno de los paises mas interesante en el Cari-
be angl6fono en relacion con el concepto de plurilingiiismo es
Belice. Este pais estd ubicado en la costa noreste de América Cen-
tral, siendo la dltima colonia britanica en el continente america-
no. En Belice coexisten diversas lenguas: inglés, espanol, criollo
beliceno, géqchi, mopan, yucateco, bajo aleman menonita y ga-
rifuna. Se trata de un pais con una alta tasa de bilingiiismo por-
que, aunque la lengua oficial de Belice es el inglés, lengua que se
utiliza en la educacion, la Administracién, el Gobierno y la ma-
yoria de medios de comunicacién, es muy comtn hablar dos o
tres de las lenguas mas habladas en el pais; inglés, espanol y crio-
llo beliceno. El espanol fue prohibido en las escuelas durante el
Imperio britanico. Un estudio realizado en 2010 por el Instituto
de Estadistica de Belice indica que hay 183 903 hablantes de in-
glés, 165 296 hablantes de espafol, 130 467 hablantes de criollo
beliceno, 17 581 hablantes de q“eqchi, 10 649 hablantes de mo-
pan, 9360 hablantes de ycateco, 9364 hablantes aleman y 8442
hablantes de garifuna.

Otro de los paises con un plurilingliismo muy interesante es
Jamaica, al tener tres lenguas oficiales: el inglés, con ciertas varia-
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ciones dialectales y de uso institucional; el patois jamaicano,
una lengua criolla que proviene del inglés y se trata de la lengua
mas hablada actualmente, y por tltimo, el espanol, lengua ofi-
cial desde 2018. Segun el Ministerio de Educacién, pocos jamai-
quinos son capaces de utilizar el criollo y el inglés estaindar ade-
cuadamente, ya que no hablan estas lenguas de manera pura,
sino que las mezclan, utilizando una u otra dependiendo de la
situacion. A esto hay que anadir que estan surgiendo nuevas for-
mas de inglés estandar jamaiquino debido una nueva genera-
cion de jévenes que han recibido educacién. Por tltimo, cabe
destacar que estos hablantes tienden a mezclar conscientemente
el criollo con el inglés estandar, tanto en contextos ptblicos
como formales. Al mismo tiempo, existe una relacién especial
entre el inglés estandar y el criollo, debido a las similitudes entre
ambas lenguas, pero que para los hablantes de criollo represen-
tan diferencias bastante significativas, lo que provoca dificulta-
des cuando hablan y escriben en inglés estandar (Ministerio de
Educacion de Jamaica, 2001).

Trinidad y Tobago son dos islas situadas cerca de la costa de
Venezuela; alguna vez fueron notables por su diversidad lingiiis-
tica, debido a la colonizacién de varias potencias europeas, y en
la actualidad tienen una poblaciéon mixta de ascendencia princi-
palmente africana e india oriental. Aunque idiomas como el es-
panol, el francés, el hindi y el criollo francés alguna vez forma-
ron parte de la vida cotidiana en estas islas, los anos de dominio
britanico y el subsiguiente predominio del inglés han significa-
do que la rica herencia étnica y cultural del pais actualmente no
sea igualada (Hoyte-West, 2021). Hoy la lengua oficial es el in-
glés, hablado por 1 300 000 hablantes, aunque apenas tiene uso
en la vida cotidiana. Coexiste con el criollo trinitense en Trini-
dad, hablado por 1 000 000 de personas, y el criollo tobaguense
en Tobago, hablado por 300 000 personas. Pero ademads existen
otras lenguas minoritarias como el espanol, hablada por nativos
y por inmigrantes de otros paises como Venezuela. Otras lenguas
minoritarias son el hindustani surinamés con 15 600 hablantes,
el chino con 6500 hablantes y el criollo francés trinitense con
3800 hablantes.

En Barbados, al igual que en los demds paises del Caribe an-
glofono, la lengua oficial es el inglés, lengua que se utiliza en la
Administracion, los servicios publicos y la educacion. Pero ade-
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mas existe el «bajan», o barbadense criollo, que es una lengua
que tiene como base el inglés con influencias africanas y britani-
cas. Alrededor de 1000 personas usan el inglés como lengua
principal y 286 000 usan «bajan» como su lengua principal. Sin
embargo, en las escuelas los maestros insisten en que se hable en
inglés, y en algunos casos incluso se llega a castigar el uso del
dialecto de Barbados, tal y como asegura Denny (2013). Segtin
este autor, en Barbados, a pesar de que la lengua oficial del pais
sea el inglés, los ninos llegan a la escuela con un conocimiento
limitado del inglés, porque generalmente hablan el dialecto de
Barbados, el «bajan», como su primera lengua, al ser la que se
utiliza en casa y en muchos contextos de la sociedad.

Santa Lucia se encuentra en el lado este del mar Caribe. Nue-
vamente, el inglés es la lengua oficial, pero también se habla un
francés criollo llamado «patois» o «patwa», hablado por un 95%
de la poblacion. El francés criollo es una variante de la familia de
lenguas criollas antillanas y se usa mucho en la musica y la lite-
ratura. El idioma es apreciado y ha ganado estatus oficial en la
isla. El idioma tiene sus raices en el periodo de la colonizacion
francesa de la isla, y deriva del francés y de Africa occidental.

Como podemos observar, esta situacion se repite a lo largo de
todos los paises del Caribe angléfono. Todos estos paises cuen-
tan con el inglés como lengua oficial, lengua que se utiliza como
medio de comunicacién en la Administracion publica y en la
educacion, y que coexiste con un mayor o menor nimero de
lenguas o dialectos.

Politicas lingliisticas en el Caribe anglofono

Segtin la Unesco (2003), la lengua no es soolo un instrumento
de comunicacién, sino también forma parte de la identidad cul-
tural. De este modo, es esencial el respeto a las lenguas de las
personas pertenecientes a comunidades lingiiisticas diferentes
con el fin de propiciar una convivencia pacifica. Por esta razon,
algunos paises se han visto en la obligacion de regular la rela-
cion entre las lenguas que coexisten implementando politicas
lingiiisticas; entre ellos se incluyen algunos de los paises del Ca-
ribe angléfono. Siguan (2001) asegura que las politicas lingtiisti-
cas tienen el objetivo de influir en el comportamiento lingiiisti-
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co de los hablantes a través de leyes o regulaciones con el fin de
establecer una relacion entre las lenguas que coexisten. Es im-
portante mencionar que la existencia de una politica lingiiistica
puede ser implicita o explicita (Wiley, 1996). Por lo que pueden
existir documentos escritos que describan dicha relacién o, por
el contrario, que a lo largo de los afios se haya establecido esa
relacion implicitamente.

Politicas lingiiisticas de lenguas
de coexion en el Caribe angléfono

Hasta el momento podemos hablar de tres politicas lingiiisticas
en los paises del Caribe angl6fono: Language education policy, del
2001 en Jamaica; Language and language education policy, de 2010
en Trinidad y Tobago, y por dltimo, Charter on language policy
and language rights in creole-speaking Caribbean, de 2011.

Politica de ensefianza de lenguas de 2001 en Jamaica

La creacion de un politica educativa lingiiistica en Jamaica surge
a causa a los resultados insatisfactorios en lengua y alfabetiza-
cion en todos los niveles del sistema educativo (Ministerio de
Educacion, 2001). El doble objetivo de esta politica es propor-
cionar una guia en el tratamiento lingiiistico en el contexto edu-
cativo y asi mejorar las competencias lingiiisticas y alfabéticas, y
proporcionar una serie de indicaciones sobre como deberia fun-
cionar el sistema educativo, tales como: los estudiantes jamai-
quinos tienen que desarrollar actitudes positivas hacia la lengua
que hablen, los estudiantes deben ser capaces de distinguir entre
el criollo y el inglés estandar o los estudiantes deben adquirir
competencia en esta tltima lengua.

Lengua y politica en la ensefianza de lenguas

de 2010 en Trinidad y Tobago

Con el documento Language and language education policy, de
2010 en Trinidad y Tobago, se pretende buscar algunas conside-
raciones sobre la politica lingtiistica que deberia implementarse
en la Educaciéon Primaria y Secundaria. En este documento se
recogen temas como la lengua y el uso de esta en la educacién, el
papel de las lenguas vernaculas y de otras lenguas, al igual que la
lengua extranjera que se deberia sensenar. El objetivo es asistir al
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Ministerio de Educacion en el desarrollo de una politica educati-
va lingiifstica para que se alcancen las metas nacionales (Robert-
son, 2010).

Los objetivos de la politica lingiiistica y, por consiguiente, del
sistema educativo son que las personas tengan una competencia
suficiente en la lengua oficial de la educacioén, el inglés, y en la
lengua nacional, la lengua criolla. Tambiénse debe adquirir co-
nocimiento suficiente y conciencia sobre las lenguas de la socie-
dad. Por otro lado, el sistema educativo serd el encargado de
crear autoconfianza en el individuo en torno a su herencia lin-
gliistica. También se tendra que alcanzar competencia en la len-
gua de senas y en la lengua extranjera escogida para el sistema
educativo: el espanol (Robertson, 2010). Por dltimo, se debe de-
mostrar sensibilidad hacia las otras lenguas y su papel en la so-
ciedad, al igual que entender que la situacién sociolingiiistica de
Trinidad y Tobago es compleja (Robertson, 2010).

Carta sobre la politica lingiiistica y derechos

lingtiisticos en el Caribe de habla criolla

Esta carta de politica lingtiistica y derechos lingiiisticos del Crio-
llo en los paises del Caribe se cre6 basandose en la investigacion
que se ha venido realizando en las dltimas décadas sobre las len-
guas criollas del Caribe. Los lingiiistas han estado trabajando
con el fin de que se reconozca el derecho de los hablantes de
lenguas criollas en el Caribe a través de la aceptacion de esta le-
gislacion por parte de los distintos gobiernos del Caribe. Un gru-
po de investigadores del International Centre for Caribbean Lan-
guage Research trabajo en un borrador de esta carta durante los
dltimos meses de 2010. Dicho documento luego fue debatido,
modificado, adoptado y firmado por todos los miembros que
participaron en la Conferencia sobre Derechos Lingiiisticos y Po-
litica Lingiiistica que se llevo a cabo en Jamaica el 13 y 14 de
enero de 2011. La carta propone la creacion de un consejo regio-
nal de lenguas que promueva la implementaciéon del documento
en cada pais. Ademads, enumera los derechos lingiiisticos que los
ciudadanos caribenos tienen y pueden demandar en dreas como
la Administracién publica, la esfera socioeconémica, la educa-
cién dentro y fuera de la escuela y la cultura.
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Politicas lingiisticas en lenguas
extranjeras en el Caribe anglofono

En los dltimos anos se ha despertado un gran interés por dar
mads importancia a la ensenanza de segundas lenguas extranjeras,
entre ellas el espanol. Algunos de los paises del Caribe angl6fo-
no han creado politicas lingiiisticas de ensenanza de segundas
lenguas. Es el caso de Trinidad y Tobago, que en 2005 cre6 el
Spanish Implementation Secretariat (SIS) con el objetivo de lle-
var el espanol a la posicion de primera lengua extranjera, ya que
el espanol tiene una gran importancia en esta isla debido a las
crecientes relaciones comerciales y culturales con los paises his-
panohablantes que lo rodean, como Venezuela. El SIS tiene
como objetivos facilitar nuevos espacios de aprendizaje y pro-
mover la difusion y apoyo del espanol. Aunque su impacto se ha
visto debilitado por el cambio en el enfoque original de la politi-
ca-de economico a educativo—, asi como por la ausencia de ob-
jetivos claramente definidos y medibles (Hoyte-West, 2021).

En Barbados, en los ultimos afios ha habido muchas discu-
siones en el Gobierno sobre la necesidad de que los barbadenses
mejoren sus habilidades linguisticas; a menudo se ha hablado
de los beneficios de convertirse en una sociedad plurilingiie. En
este momento, el Gobierno esta estableciendo acuerdos con dis-
tintas instituciones, como la Embajada de Venezuela, con el fin
de formar profesores en la ensenanza del espanol como segunda
lengua y en actualizacion lingiiistica.

Recientemente, la Universidad de West Indies con campus en
Barbados, Trinidad, Jamaica y Antigua acaba de implementar
una language policy que obliga a todos los estudiantes universita-
rios a realizar un curso de lengua antes de terminar su grado. De
aqui se espera despertar el interés por el aprendizaje de segundas
lenguas no solo en el nivel superior sino también en Primaria y
Secundaria.

Retos

El proceso de creacién de una politica lingiiistica puede ser un
proceso complejo con bastantes retos que afrontar. Denny (2013)
habla de cinco retos a los que se enfrentaria Barbados en la crea-
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cién de una politica lingiiistica: la sobrepolitizacién, la actitud,
la formacién de profesores de lengua, los recursos y la brecha
entre la politica y la practica. Estos retos pueden extrapolarse a
los demas paises de Caribe angléfono al compartir una historia,
una evolucién educativa y una situacién socioeconémica muy
similar.

En cualquier tipo de reforma o politica educativa es impor-
tante tener muy claros los objetivos, los agentes que participan
(estudiantes, profesores y padres), los recursos con los que se
cuenta y, sobre todo, hay que integrar y hacer participes a los ex-
pertos en dicha cuestién. Cumming (1997) comparo6 las politi-
cas lingliisticas como «ftitbol politico». Spolsky (2009) comenta
que la politica lingiiistica escolar, al parecer, es mas politica, y no
ciencia. En nuestro contexto y teniendo como referente la histo-
ria de la educacién del Caribe angl6fono, es importante que este
proceso no sea muy politizado a favor de la élite con el fin de
que quienes estan socialmente mas desfavorecidos se vean mas
afectados educativamente, debido a la inaccesibilidad al idioma
dominante del discurso en la educacién (Denny, 2013).

La investigacion y los estudios sobre politicas lingiiisticas de-
ben entenderse como una practica socialmente actualizada que
refleja intereses e ideologias particulares (Ricento, 2000), pero
esos intereses deben estar mds en consonancia con los social y
educacionalmente desfavorecidos si se espera que todo el esta-
do se beneficie, ya que una sociedad educada sienta las bases
para un Estado fuerte, econémica y de otra manera, ya que las
decisiones que se toman determinan oportunidades de empleo,
educacion e igualdad juridica (Eastman, 1983; Gibson, 2006).
Una politica lingiiistica no puede entenderse fuera de su contex-
to social y la historia que produjo ese contexto (Cooper, 1989;
Wright, 2004).

Otro retro al que se enfrentaran los paises del Caribe anglofo-
no serdn las actitudes negativas hacia otras lenguas y culturas.
Las actitudes se manifiestan en forma de puntos de vista/accio-
nes basadas en estos puntos de vista, y en ocasiones mostraran
solidaridad, pero en otras ocasiones resultaran contradictorias.
Sin embargo, este desafio puede superarse examinando las reali-
dades lingiiisticas y adoptando politicas claramente definidas
que las reflejen, porque con una politica nacional explicita y
bien disefiada existe menos margen para un conflicto de intere-
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ses entre las necesidades de los hablantes de la lengua maternay
las necesidades de la segunda lengua (Corson, 1997). Cualquier
politica lingiiistica que apruebe o refuerce actitudes negativas
hacia el lenguaje de los nifios y al aprendizaje de idiomas solo
sirve para promover una mala educacion de idiomas.

A través de la educacion se nos ha ensenado que el idioma de
la escuela es el salvador y cualquier otro idioma en competencia
es el villano que bloquea el paso a ese salvador. Esta creencia se
hace mas creible cuando las personas favorecidas, actualmente
los politicos, han visto que se abren oportunidades debido a su
adquisicion del inglés y de otras lenguas, por lo que, natural-
mente, creen en el «poder del inglés» y en empezar a legislar el
«imperialismo cultural» (Eggington, 1997).

Los encargados de crear politicas lingiiisticas tienen una seria
responsabilidad. Ademas de los profesores, también necesitan
contar con el apoyo de expertos en idiomas, lingiiistas, en cada
fase de la planificacion (Denny, 2013). En el caso de Jamaica, se
presentd un proyecto de politica después de una amplia colabo-
racion con la Unidad de Idiomas de Jamaica en la Universidad
de las Indias Occidentales, campus de Mona, en Jamaica. El re-
sultado de la colaboracion fue el proyecto de «Educacion bilin-
glie», disenado para satisfacer las necesidades de un gran ntime-
ro de estudiantes que asistian a la escuela hablando criollo ja-
maiquino. Tal enfoque demuestra la necesidad de ver las
politicas lingiiisticas como un esfuerzo de colaboracion en lugar
de solo politico.

Uno de los mayores retos en la creaciéon de una politica lin-
gliistica en los paises del Caribe angléfono es, sin ningtn lugar a
dudas, la formacion del profesorado en la ensenanza de lenguas,
primeras y segundas. Una politica lingiiistica se puede ver afecta-
da cuando los docentes no tienen el dominio del idioma o de
cémo ensenarlo.

En Barbados y otras islas del Caribe, un porcentaje importan-
te de docentes, mds del cincuenta por ciento, no estan capacita-
dos para ensenar (Obidah, 2011). Denny (2013) asegura que su
experiencia con docentes de lenguas en Barbados es que los
maestros tienen un sentimiento de ansiedad, de inseguridad e
impotencia sobre cémo poner en practica las visiones ilustradas
que les presentan los expertos en educacion de idiomas. A veces
los profesores realmente no saben qué hacer en el aula, con o sin
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formacién (Denny, 2013). Esto implica la formulacion de politi-
cas lingtiisticas que reflejen una comprension de los tipos de co-
nocimiento que los docentes de lenguas deben tener para desa-
rrollar este trabajo con éxito. Los docentes de segundas lenguas
no solo deben poseer un conocimiento profundo de la lengua,
sino que también deben saber como se ensefa y se aprende una
lengua (Denny, 2013). Molina (2013) asegura que el elemento
esencial para el éxito de una politica lingiiistica en Trinidad y
Tobago es la formacion de profesorado y la existencia de un pro-
grama de formacion obligatorio y continuo.

Conclusiones

En el mundo en general hay poca politica explicita sobre idio-
mas. Cada vez se hace mas hincapié en la importancia de las len-
guas oficiales y solo se habla de «boquilla» sobre el plurilingiiis-
mo, con la excepcion del inglés (como segunda lengua). Rara
vez se aborda la cuestién general de las lenguas en el curriculo
escolar o en la sociedad.

Hemos de entender las politicas lingiiisticas no solo como un
medio para mejorar la competencia en una o dos lenguas, sino
como una forma importante de resolver objetivos o problemas
no lingiiisticos asociados con otros desafios politicos, sociales,
econémicos y culturales, ya que, en su mayoria, estan relaciona-
dos con los desafios de la cohesion social, la integracion de los
inmigrantes, las cuestiones de ciudadania y la gobernanza.

También existe un problema importante relacionado con la
lengua como simbolo de identidad, con aspectos tanto positivos
como dindmicos en la creciente diversidad lingiiistica y apertura
de muchas personas, asi como cierta sensacién de confusion y
pérdida por parte de los demas.

Si un sistema educativo debe adaptarse a las realidades y posi-
bilidades de un mundo diverso y cambiante y ofrecer respuestas
a estos sentimientos de confusion, entonces el papel que desem-
penan las lenguas y la comunicacién sera crucial.

Pasar de la visién a la accién requerira una orientacién y una
estrategia. Por lo que hemos analizado, es necesario que esto in-
volucre tres temas amplios, adaptados a condiciones concretas
en diferentes paises y sociedades:
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e Un nuevo modelo de lengua: nos estamos moviendo hacia un
nuevo tipo de paradigma para las lenguas. Se basa en un mode-
lo plurilingiie y asimétrico donde no todas las competencias
lingiiisticas tienen que ser iguales y donde la experiencia y el
aprendizaje fuera de la escuela, ya sea en la calle o en internet,
también contribuird al perfil lingiiistico de la persona. El enten-
dimiento intercultural también tendra un papel importante.

e Una politica lingiiistica integrada para las escuelas: la ense-
nanza y el aprendizaje de lenguas ya no deberian comparti-
mentarse en flujos separados para la lengua de escolarizacién,
las lenguas «extranjeras» y las lenguas «inmigrantes». Todas
forman parte de un niicleo comun y requieren una compren-
sién colectiva por parte de los docentes. Esto comienza con
una politica lingtiistica integrada, algo que ya se esta desarro-
llando en algunos de los paises del Caribe angl6fono y debera
extenderse mas.

e Una revision de la formacién docente: si todos los profesores
son de primeras o segundas lenguas, sigue siendo cierto que
muchos no estan formados para serlo. Cierta comprension de
las etapas del aprendizaje de idiomas, por ejemplo, la transfe-
rencia del lenguaje conversacional al académico, debe ser par-
te de la capacitacion y educaciéon de todos los docentes.
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Cada idioma es un universo mental estructurado
de forma tinica.

(Unesco)

Introduccion

Los movimientos migratorios son parte consustancial de la his-
toria de la humanidad. Sin embargo, el estudio de este fenome-
no global a través de una lente de derechos humanos comienza
con el final de la Segunda Guerra Mundial. En 1951 se cre6 la
Organizacién Internacional de las Migraciones (OIM) -inicial-
mente denominada Comité Intergubernamental Provisional
para el Traslado de Migrantes desde Europa-. Esta institucion
nacio con el propésito de ayudar a todas las personas refugiadas
y desplazadas durante el periodo bélico. Desde entonces, ha ido
perfeccionando y ampliando su estudio y proteccion sobre los
movimientos migratorios en el mundo, y mas sistematicamente,
desde el afio 2000 publica informes periddicos sobre la situa-
cién de las migraciones en el mundo.

Los desastres naturales, el cambio climatico, los conflictos ar-
mados, las guerras y la precariedad econémica son tan solo algu-
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nos de los factores que impulsan cada ano a millones de perso-
nas a dejar sus hogares y desplazarse a otros paises en busca de
mejores panoramas. En su tltimo informe de 2022, la OIM esta-
blecié que en 2020 se habian registrado 281 millones de migran-
tes internacionales, 26,4 millones de refugiados en el mundo y
4,1 millones de solicitantes de asilo a nivel global. En este senti-
do, los paises que mayor nimero de migrantes internacionales
reciben anualmente suelen ser los pertenecientes al norte global.
Por ejemplo, durante 2015 habia 75 millones de migrantes in-
ternacionales en Europa; en 2020 esa cifra habia incrementado a
87 millones, de los cuales 5 millones eran provenientes de Ma-
rruecos, Argelia y Tanez. Ese mismo ano, Espana ocupo el déci-
mo lugar a nivel global en la lista de paises receptores. En el am-
bito europeo (sin contar a Reino Unido), estuvo en el tercer lu-
gar, por debajo de Alemania y Francia. Por otro lado, durante en
el ano 2018 se experimento el mayor crecimiento de flujos mi-
gratorios con caracter permanente (23 %) (OIM, 2016, 2022a).

Si bien el simple acto de migrar de un pais a otro sitta a las
personas en un contexto de vulnerabilidad -especialmente cuan-
do se realiza de manera irregular-, es evidente que esa situaciéon
de vulnerabilidad no es igual para todos. No es lo mismo mover-
se, por ejemplo, dentro de la Unién Europea que migrar a otro
continente o a otro pais en donde no se habla el idioma materno.
Tampoco es lo mismo, por ejemplo, migrar siendo hombre que
mujer 0 menor.

En este sentido, es evidente que quienes se enfrentan a una
situacion de vulnerabilidad mds extrema son los menores. Uni-
cef estima que hay alrededor de 37 millones de menores despla-
zados a nivel mundial -ntiimero que no se habia alcanzado des-
de el fin de la Segunda Guerra Mundial-. Ya sea durante el tran-
sito o en el pais de acogida, los ninos, acompanados o no,
afrontan todo tipo de retos y hostilidades que dificultan su tra-
yecto y su adaptacién a su nuevo «hogar».

En el caso de los menores que migran a paises en los que no
se habla su mismo idioma, la lengua se convierte en una dificul-
tad anadida para su integracion y para la conformacién de su
identidad. La Unesco sostiene que «privar al nino inmigrante de
su lengua materna es crear una situacion conflictiva entre el mo-
delo familiar y el modelo social, es decir, menoscabar su identi-
dad. Si el sistema escolar respetara su lengua y su cultura, los hi-
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jos de emigrantes desarrollarian una mayor estima de si 'y de los
otros» (Aikin y Gonzdlez, 2015; Unesco, 2009).

En el marco del Dia Mundial de los Refugiados (20 de junio)
de 2022, la Comision Europea (CE) publico los resultados de
una encuesta realizada a mdas de 26 000 ciudadanos comunita-
rios sobre la integracion de los inmigrantes dentro de la Unién
Europea. Los resultados arrojaron que mas del 80% crefa que era
importante que los inmigrantes hablaran, por lo menos, un idio-
ma oficial de la Unién Europea para facilitar su integracién. Por
otro lado, el 69 % de los encuestados respondi6é que considera-
ban que promover activamente la integracién de los inmigrantes
era una inversion a largo plazo para sus paises (EU, 2022).

Existe una multiplicidad de factores que constituyen y defi-
nen los flujos migratorios por lo que es muy dificil anticipar,
como pais de transito o de acogida, cudl serd el comportamiento
de dichos flujos. Sin embargo, es importante entender que, sin
importar cudl sea el pais de origen de las personas en contexto
de movilidad humana, este fenémeno es una realidad que debe
ser atendida. Las regiones que han registrado un mayor incre-
mento en el nimero de migrantes internacionales a nivel mun-
dial en los dltimos afios son Asia y Europa.

En el caso de Espana, en las dltimas décadas —desde finales de
los anos ochenta y principios de los noventa- ha pasado de ser
un pais principalmente expulsor a un pais receptor de migrantes,
pero también uno de transito llegando a considerarse la puerta
sur de entrada a Europa. Esta aceleracion migratoria fue muy sig-
nificativa entre 1995-2007 y, salvo el ano 2020 -como conse-
cuencia de la pandemia-, ha sido un fenémeno con tendencia al
alza.

Durante el ano 2009, el Instituto Nacional de Estadistica (INE)
registré un total de 329 963 migrantes en toda Espana; diez anos
después, esa cifra se habia mas que duplicado: 750 480 personas
migrantes. Si bien durante el 2020 —como era de esperarse en un
contexto de pandemia global- las migraciones descendieron casi
un 50% (467 918), para el 2021 se habian recuperado un 13 %
mas (530 401 migraciones procedentes del extranjero). En este
sentido, considerando que la poblacion total de extranjeros en
Espana (a 1 de enero de 2022) es del 11,62 % sobre el total, es
imprescindible hablar de integracion y multiculturalidad. Para
ello nos centraremos en las personas migrantes en edad escolar,
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es decir, Educacién Primaria y Secundaria (Valero-Matas et. al.,
2014; Asensio et. al., 2020; OIM, 2022b; INE, 2022; INE, 2022b).

Mas alla de las trabas administrativas, el racismo y la xenofo-
bia que se experimentan en muchos paises, la criminalizacion de
los menores inmigrantes en edad escolar —como es el caso de al-
gunos sectores de la politica espanola que atacan constantemen-
te a los menores migrantes solos— suponen un aumento en las
dificultades para la integracion de estos y la garantia del ejercicio
de sus derechos humanos como, por ejemplo, el acceso a la edu-
cacion, plasmado en el art. 26 de la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos (1948); arts. 13 y 14 del Pacto Internacional de
los Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (1966); la Convencion
de los Derechos del Nifio (1989); el objetivo 4 de los objetivos de
desarrollo sostenible (ODS) y, en definitiva, el articulo 27 de la
Constitucion espafiola (1978).

Probablemente, el caso mas emblematico de racismo y xeno-
fobia contra este colectivo en particular sea el del cartel coloca-
do, durante 2021, por el partido de ultraderecha Vox en las ins-
talaciones del tren de Cercanias de la madrilena céntrica Puerta
del Sol. En él se comparaba el costo de «<mantener» a un MENA
(menores extranjeros no acompanados, denominacién con evi-
dente sesgo que muchas organizaciones que fijan la atencién en
la proteccién de los derechos humanos solicitan suprimir de
nuestro lenguaje, pues alienta la despersonalizacién de estos me-
nores desprotegidos) con la pension de «tu abuela». A dicha
cuestion, se planteaba una alternativa: «Protege Madrid. Vota se-
guro». Si bien la Audiencia Provincial de Madrid archivé el caso
contra Vox afirmando que no veia ninguna intencién de «lesio-
nar la dignidad de determinado colectivo», mds de 200 organiza-
ciones defensoras de los derechos humanos -entre las que se en-
contraban Unicef Espana, Save the Children, Fundacién Raices,
el Consejo General de la Abogacia Espanola, Comisién Espaniola
de Ayuda al Refugiado (CEAR), Caritas, Colectivo ExMenasMa-
drid, Fundacién Cepaim y Pueblos Unidos- emitieron un comu-
nicado condenando dicha publicidad.

Segtin los resultados del monitoreo bimensual del Observato-
rio Espanol contra el Racismo y la Xenofobia (OBERAXE), corres-
pondiente a los meses de marzo y abril de 2021 (mes en el que
inici6 la campana electoral y en el que se coloco el cartel contra los
menores migrantes no acompanados), los discursos de odio en re-
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des sociales contra los migrantes representaron el 54,1 % del con-
tenido detectado por OBERAXE, mientras que aquellos mensajes
dirigidos especificamente contra menores de edad represento el
22% (EI Pais, 2021, 19 de julio; Cepaim, 2021; OBERAXE, 2021).

El racismo, la discriminacion y la xeonofobia -sociales e insti-
tucionales- tienen un impacto directo en la integracion de los
inmigrantes y, en el caso de los menores, también repercuten en
su desempeno formativo, educativo y académico. La segregacion
escolar y la falta de acceso a una educacion de calidad con profe-
sorado preparado en inclusién y multiculturalidad, asi como una
formacién en idiomas que facilite la integracion de los migrantes
son obstaculos vigentes en el sistema educativo espanol.

Segtn el Informe anual 2021 del Foro para la Integracién so-
cial de los Inmigrantes, «el estatus socioecondmico y sociocultu-
ral, el uso del idioma de origen en el ambito familiar o la segre-
gacion escolar en determinados centros son factores que afectan
al proceso educativo del alumnado de origen inmigrante y una
de las causas de obtener peores resultados académicos» (p. 101).
De acuerdo con los resultados del informe PISA del 2018, a los
15 anos, uno de cada cuatro alumnos espafioles habia repetido,
por lo menos, un curso, mientras que en los estudiantes de ori-
gen inmigrante de primera generacién esta proporcién era uno
de cada dos (FISI, 2021)

De acuerdo con los resultados del dltimo Informe sobre la inte-
gracion de los estudiantes en el sistema educativo espaiiol presentado
el pasado 7 de octubre por el Observatorio Espanol contra el Ra-
cismo y la Xenofobia (OBERAXE), las tasas de escolarizacion' de
la poblacién extranjera son muy inferiores a las de la poblacién
espanola: 49 % frente a 73 %. Respecto al sistema educativo no
universitario, la poblacién de origen migrante que se matricul6
en el curso 2021/2022 alcanzé un total de 845 766 estudiantes,
lo que representa el 10% del total (OBERAXE, 2022)

Para la Secretaria de Estado de Migraciones, como lo mencio-
na en su portal, «la politica de integracién de los inmigrantes
que lleva a cabo la Secretaria de Estado de Migraciones, a través
de la Direccién General de Inclusién y Atencién Humanitaria,
tiene como objetivo promover la plena integracién de los ex-

1. En estos porcentajes estan consideradas las edades escolarizables, que abarcan
de los 0 a los 29 anos.
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tranjeros en la sociedad espafiola, en un marco de convivencia
de identidades y culturas diversas, sin mas limite que el respeto a
la Constitucién y a la ley». (en linea).

Dentro de la Ley Organica 2/2009, de 11 de diciembre, de re-
forma de la Ley Orgdnica 4/2000, de 11 de enero, sobre Dere-
chos y Libertades de los Extranjeros en Espafa y su Integracion
Social, en su articulo noveno, establece:

1. Los extranjeros menores de dieciséis afios tienen el derecho y el
deber a la educacion, que incluye el acceso a una ensefianza basi-
ca, gratuita y obligatoria. Los extranjeros menores de dieciocho
anos también tienen derecho a la ensefianza posobligatoria. Este
derecho incluye la obtencién de la titulacién académica corres-
pondiente y el acceso al sistema puiblico de becas y ayudas en las
mismas condiciones que los espanoles. En caso de alcanzar la
edad de dieciocho anos en el transcurso del curso escolar, conser-
vardn ese derecho hasta su finalizacion.

2. Los extranjeros mayores de dieciocho afios que se hallen en Espa-
na tienen derecho a la educacién de acuerdo con lo establecido
en la legislacién educativa. En todo caso, los extranjeros residen-
tes mayores de dieciocho anos tienen el derecho a acceder a las
demads etapas educativas posobligatorias, a la obtencién de las ti-
tulaciones correspondientes y al sistema publico de becas en las
mismas condiciones que los espanoles.

3. Los poderes publicos promoveran que los extranjeros puedan re-
cibir ensenanzas para su mejor integracién social.

4. Los extranjeros residentes que tengan en Espana menores a su
cargo en edad de escolarizacion obligatoria, deberan acreditar di-
cha escolarizacion, mediante informe emitido por las autorida-
des autonémicas competentes, en las solicitudes de renovacién
de su autorizacién o en su solicitud de residencia de larga dura-
cién.

Asimismo, en el apartado 4 se estipula que «los poderes pu-
blicos promoveran que los extranjeros residentes que lo necesi-
ten puedan recibir una ensenanza para su mejor integracién so-
cial, con reconocimiento y respeto a su identidad cultural». Asi
pues, Espana cuenta con un marco normativo garantista que ha
de hacerse cumplir.
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Espafia ante el reto migratorio y la educacion

En el campo educativo, la presencia de alumnado extranjero su-
pone un reto para el sistema, pero especialmente para los docen-
tes cuando el alumnado no tiene competencia comunicativa, en
nuestro caso, el castellano u otra lengua cooficial del Estado espa-
nol. Como hemos mencionado, la educacién constituye un dere-
cho basico de la persona garantizado en la Constitucion (1978) y
concretado en la Ley Organica del 3 de julio de 1985 que men-
ciona, en su primer articulo, el derecho de los menores a recibir
una educacion basica. En este sentido, Banks (2017) nos recuer-
da la importancia de la escolarizacion para ser ciudadano: «The
school can help reduce failed citizenship and enable students to
acquire structural inclusion, political efficacy, and civic action skills
by implementing transformative citizenship education» (p. 7).

Por otro lado, la presencia de alumnado no hispanohablante
ha hecho que se asuma la necesidad especifica de atender a capa-
citar a este alumnado con competencia comunicativa entendida
como «la capacidad de una persona para comportarse de manera
eficaz y adecuada en una determinada comunidad de habla»
(Instituto Cervantes, s.f.) lo que implica conocer tanto el con-
junto de reglas gramaticales, como las de uso de la lengua de
tipo sociolingiiistico y pragmadiscursivo.

De igual modo, la lengua nos permite comunicarnos, sociali-
zar y acceder a la cultura.? Asi, el aprendizaje de la lengua del
pais de acogida constituye una necesidad imperiosa entre la po-
blacién extranjera menor porque esta le permite un desarrollo
cognitivo-afectivo y socializar, acceder al conocimiento y expre-
sar lo que sienten, entre otras cuestiones.

Centrandonos en las realidades que se viven en los colegios, la
falta de competencia comunicativa en la lengua vehicular de ins-
truccion del colegio supone, ademads, que el estudiante extranjero
no pueda seguir el ritmo de la clase, ni recibir input formativo, ni
poder relacionarse satisfactoriamente con otros companeros o

2. Consideramos necesario hacer mencién al hecho de que el término «cultura» es
muy complejo de definir. Son muchas las disciplinas desde la Antropologia que han
tratado de establecer qué es cultura. De modo general, podemos entender el conjunto
de conocimientos, ideas, tradiciones, hdbitos o costumbres, entre otras cuestiones, que
caracterizan a un pueblo, es decir, el conjunto de bienes materiales y espirituales de los
pueblos.
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con los docentes. Esto provocara frustracion generando conduc-
tas indeseables dentro del aula, como puede ser falta de atencién,
nerviosismo, mal comportamiento o intento de llamar la aten-
cién molestando a los companeros, etc. (Asensio, 2018).

De lo expuesto, no cabe duda de que el sistema escolar y sus
docentes tienen un papel determinante en el proceso de integra-
cién e inclusion de los menores a la nueva comunidad. En mu-
chas ocasiones, ademads, son la puerta de acceso para poder tra-
bajar con sus familias, pues de poco sirve una integracién del
menor, si esta no va acompanada de un trabajo con los adultos
con los que vive.

Desde el punto de vista administrativo y formativo, la ense-
nanza de espanol como segunda lengua (L2) a ninos y jévenes
se ha vuelto una necesidad curricular y se incluye dentro de las
medidas para la atencion a la diversidad lingiiistica. Asi pues, ya
desde la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del De-
recho a la Educacién (LODE) se menciona explicitamente a los
extranjeros residentes en Espafa y a su derecho a disfrutar de
una educacién en igualdad de condiciones que el resto de ciuda-
danos espanoles.

Por su parte, leyes posteriores han seguido ahondado en esta
cuestion como la Ley Orgdnica 10/2002, de 23 de diciembre, de
Calidad de la Educacién (LOCE), que introdujo la denomina-
cion de «necesidades educativas especificas» para atender, entre
otros, al alumnado extranjero; o la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacién (LOE), que pone especial énfasis en la aten-
cién a la diversidad y en la prevencién y pronta resolucién de las
dificultades de aprendizaje del alumnado con necesidades espe-
cificas debido al desconocimiento de la lengua vehicular o len-
guas vehiculares del centro educativo.

Por otro lado, menos concreta es la Ley Organica 8/2013, de
9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE),
donde se alude a la diversidad de habilidades o capacidades in-
telectuales del alumnado, pero no lo vincula concreta y tnica-
mente al estudiantado con necesidades especificas por tener una
lengua materno-familiar distinta de la vehicular de la escuela.

Por ultimo, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Edu-
cacion (LOMLOE), que es la que actualmente se encuentra vigen-
te, retoma lo que expone la LOE sobre la adopcion de medidas
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necesarias para compensar las posibles carencias que puedan
existir entre el alumnado en competencia en comunicacién lin-
giliistica en lengua castellana y en otra de las lenguas cooficiales.

Ahora bien, todas estas leyes y sus reales decretos han dado
como resultado concreciones especificas en cada comunidad au-
tonoma espanola porque, debe recordarse, que estas tienen des-
centralizadas las competencias educativas, siempre bajo los para-
metros generales de las leyes nacionales. Asi, podemos encontrar
distintas iniciativas educativas para el alumnado extranjero no
hispanohablante, como es el caso de las ATAL (aula temporal de
adaptacion lingiiistica) en Andalucia o las aulas de enlace de Ma-
drid, por citar una muestra de estas.

Con todo lo expuesto, solo nos queda terminar indicando la
importancia que tiene el docente en las aulas, sea este de un pro-
grama especifico de adaptacion lingtiistica o no, por lo que uno
de los retos a los que se debe enfrentar la educacién universitaria
es el de mejorar los programas de grados como los de Educacion
Infantil, Primaria o el Master de Profesores de Secundaria con
respecto a la ensenanza de espanol como lengua extranjera/se-
gunda lengua (ELE/L2) o en las otras lenguas cooficiales del Es-
tado espanol.

Conclusiones

Tal y como vimos en las paginas precedentes, el derecho interna-
cional de los derechos humanos, emanado tras la I Guerra Mun-
dial, también ampara los derechos humanos de las personas mi-
grantes, sea cual sea su estatus juridico y, muy especialmente, si
se trata de menores. Asi pues, la educaciéon es un derecho del
menor, independientemente de su procedencia y situacién legal
en el Estado espanol. De igual modo y en coincidencia con ello,
el aprendizaje de la lengua del pais de acogida resulta funda-
mental para el alumnado extranjero no hispanohablante.

Dotar a este alumnado de competencias comunicativas re-
dunda positivamente en este, tanto en aspectos personales como
sociales: la lengua le permitira relacionarse, sentirse parte de un
grupo social, acceder a la informacion y al conocimiento, asi
como desarrollarse afectivamente incidiendo positivamente en
su autoestima, etc. Y todo ello colaborara en autoconstruccién
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de ciudadanos en la conformacion de las ciudadanias democra-
ticas propias de nuestro Estado de derecho. De hecho, en su ter-
cer parrafo, la LOMLOE propone que la configuracion de la ley
«debera estar orientada a facilitar el desarrollo educativo de los
alumnos y las alumnas, garantizando su formacién integral,
contribuyendo al pleno desarrollo de su personalidad y prepa-
randolos para el ejercicio pleno de los derechos humanos, de
una ciudadania activa y democratica en la sociedad actual».
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Introduccion

A partir de los resultados del estudio (del-Olmo-Ibanez et al.,
2022) realizado dentro del mismo proyecto financiado por la Uni-
versidad de Alicante en el que se inscribe esta publicacion (Forma-
cion del profesorado europeo de Educacion Primaria en multiculturali-
dad y plurilingiiismo. Espafia, Francia, Italia y Grecia GRE 19-05), se
empez6 una colaboracién con algunos centros de Educacion Pri-
maria de la provincia de Alicante y con el CEFIRE de Orihuela. Las
necesidades formativas que se habian intuido y que se evidencia-
ron en la investigacion quedaron constatadas también con esa de-
manda por parte del profesorado. Se propusieron unos cursos, es-
tructurados en médulos tedricos y practicos, inicialmente pensa-
dos para profesores de Educacion Primaria. Sin embargo, asistieron
también profesores y orientadores de Educacién Secundaria.
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Si bien ya estaba pensado continuar el estudio en ese nivel,
este hecho sirvi¢ para ratificar la intuicién de que necesidades si-
milares a las del nivel de Educacién Primaria aparecen en el de
Secundaria y, seguramente, se daran en Formacion Profesional,
aunque cada uno presente sus peculiaridades. En estas etapas,
hay dos convicciones que pueden camuflar las limitaciones en la
competencia comunicativa de los alumnos extranjeros. En primer
lugar, la idea de que la inmersién es suficiente por si sola para la
adquisicion de las destrezas comunicativas. En segundo término,
si llevan cierto tiempo en Espana, se encuentran ya insertos entre
sus companeros y son parte del grupo. Participan en actividades
de ocio y sus relaciones sociales y de vida cotidiana estan general-
mente normalizadas. Esto refuerza la primera de las conviccio-
nes: la de que la inmersién es suficiente. Sin embargo, el entorno
académico requiere la intervencion y el acompanamiento del
profesorado para que los contenidos epistemoldgicos sean adap-
tados a los niveles de los alumnos (Dolz et al, 2009). Si esto es
necesario para cualquier estudiante nativo, mucho mas lo es para
aquellos cuya lengua materna es diferente de la de escolarizacion.

Para anclar este contexto en el entorno de la Educacién Secun-
daria, se han tenido en cuenta los datos y conclusiones del dltimo
informe del Ministerio de Educacion y Formacion Profesional so-
bre ensefanzas no universitarias: Datos y cifras. Curso escolar
2021/2022. Esto permite, por un lado, una vision del contexto do-
cente, del perfil de los docentes y del alumnado y una primera refe-
rencia a los planes de estudio en la formacion inicial y a los progra-
mas de educacién permanente de los profesores. Por otro lado, es
una primera consideracion de las competencias necesarias para su
participacion en programas y proyectos europeos e internacionales.
Estos serian los elementos sobre los que se sustenta la necesidad
de formacion en multiculturalidad y plurilingiiismo para el pro-
fesorado de lengua y literatura espanolas de Educacion Primaria
(del-Olmo-Ibdnez, 2022) y Secundaria en Espana y el extranjero.

En el curso 2020/2021, correspondiente al informe citado, de
un total de 817 347 estudiantes no nativos matriculados en en-
senanzas de Régimen General, 186 874 corresponden a alumnos
extranjeros en la ESO y 45 144 en Bachillerato. De los que estu-
dian la Ensefianza Obligatoria, solo el 21% pasan a Bachillerato.
En cuanto al origen de los estudiantes, los porcentajes reflejados
en la tabla 10.1 muestran su diversidad:
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Tabla 10.1. Distribucion porcentual del alumnado extranjero por proce-
dencia geografica. Curso 2020-2021

Distribucion porcentual del alumnado extranjero por procedencia geografica.
Curso 2020-2021

Canarias
Castilla-La Mancha
Aragon
Castillay Leén
Balears, llles
Rioja, La

Madrid

Com. Valenciana
E ura
Andalucia
Asturias
Cantabria
Navarra

Gallicia

Catalufia

Pais Vasco 1
Murcia

Ceuta

Melilla

ESPANA 10.1%

0% 25% 50% 75% 100%
mUnion Europea (27) mResto de Europa mAfrica mAmérica mAsiay Oceania mNo consta

Fuente: Ministerio de Educacion (2021).

La distribucién porcentual del alumnado en cada comunidad
auténoma segun la titularidad de los centros aparece reflejada en
la tabla 10.2:

Tabla 10.2. Distribucion del alumnado matriculado y del extranjero por
titlariad/financiacion del centro. EE de Régimen General no universitarias.
Curso 2019-2020

Distribucion del alumnado matriculado y del extranjero por titularidad/financiacion
del centro. EE. de Régimen General no universitarias. Curso 2019-2020

% Centros Publicos % Ensefanza concertada % Ens. privada no concertada
Total Alumnado Total Alumnado Total Alumnado
TOTAL 671 781 25,4 15,2 75 6,7
Andalucia 73,2 81,9 20,9 8,6 6,0 9,6
Aragoén 69,1 80,4 246 179 6,3 1,7
Asturias, Principado de 71,9 81,1 23,0 16,4 5,1 2.5
Balears, llles 64,9 70,8 28,1 18,8 71 10,3
Canarias 76,0 85,2 15,8 6,3 8,2 8,5
Cantabria 704 70,5 273 28,4 2,4 T
Castillay Leon 67,2 81,3 29,1 171 3,7 1,5
Castilla-La Mancha 81,0 90,6 15,2 8,0 3.8 1.4
Cataluna 65,2 76,3 26,3 16,7 8,5 7,0
Comunitat Valenciana 67,2 79,8 24,8 1,3 8,0 9,0
Extremadura 80,1 89,2 17,6 10,1 2,4 0,7
Galicia 724 78,7 22,1 18,1 55 33
Madrid, Comunidad de 54,1 72,2 29,8 18,8 16,1 9,0
Murcia, Region de 70,0 875 25,4 10,1 4,6 2,4
Navarra, Comunidad Foral de 65,5 85,8 33,0 13,6 1,5 0,6
Pais Vasco 51,0 66,7 48,1 32,7 0,9 0,6
Rioja, La 65,4 79,8 30,0 18,9 4,6 1,3
Ceuta 80,2 90,4 18,6 95 5! 0,1
Melilla 83,0 92,0 14,8 76 2,2 04

Fuente: Ministerio de Educacion (2021).
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En cuanto al profesorado, de un total de 755 427, son cate-
dréticos y profesores de Educacién Secundaria 217 676 (Ministe-
rio de Educacién, 2021). En este grupo, en cuanto a la formacién
en multiculturalidad y plurilingiiismo, interesa el dato de sus
edades, que aparece en la tabla 10.3, de cara a identificar en si-
guientes investigaciones la instruccion recibida en sus estudios
iniciales y en su educacién continua, segiin el momento en el
que la recibieron.

Tabla 10.3. Distribucién del profesorado de EE. de Régimen General no
universitarias por edad. Curso 2019-2020

Distribucion del profesorado de EE. de Régimen General no universitarias por edad.

Curso 2019-2020
Total 'ﬂg’;%s 30a39 40a49 50a59 60ymas
Total Profesorado 100,0 78 25,3 331 278 6,0
Profesorado de Centros Publicos 100,0 6,0 24,1 34,1 30,4 54
Maestros 100,0 6,7 28,3 32,8 27,0 53
Catedraticos y Profes. de E. Secundaria 100,0 4,2 19,3 36,6 35,2 4,8
Profesores Técnicos de FP. 100,0 2,0 18,5 36,6 35,8 FA |
Profesorado de E. Concertada y Privada 100,0 12,3 28,4 30,7 211 75

Fuente: Ministerio de Educacion (2021).

En el informe, aparece un epigrafe dedicado a «El aprendizaje
de lenguas extranjeras» (p. 36). En este se proporcionan datos, en
sus correspondientes tablas, referentes a «El estudio de lenguas
extranjeras como materia» y «La utilizacion de lenguas extranjeras
como lengua de ensenianza». Esto ya implica la consideracion y el
interés de la ensefianza de esas lenguas a través de los contenidos.
Pero todavia el informe no menciona la situacion de los estu-
diantes extranjeros para los que el espanol, y también las lenguas
cooficiales en las comunidades que las tienen, no son L1, sino
lenguas adicionales (LA a partir de ahora), segin terminologia de
Judd et al. (2001). Esta variable no se tiene en cuenta hasta el mo-
mento, ni en los estudios, ni en los informes, ni en relacién con
los alumnos, ni en cuanto a la capacitacion de los docentes.

A partir de estos datos, es preciso revisar la formacion inicial
que se esta impartiendo a los futuros profesores y la permanente
para los que estan en activo. Los programas, planes de estudio y
contenidos siguen considerando la didactica de la lengua espa-
nola, y de las demads lenguas cooficiales como de una L1, excepto
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cuando se consideran las posibilidades de trabajo en el extranje-
ro. Sin embargo, es una necesidad ya dentro de nuestro pais. El
contexto docente es ahora diverso y el profesorado de lengua y
literatura espanolas debe contar con recursos y conocimientos
de didactica del espafiol como LA para poder atender las necesi-
dades de los estudiantes no nativos.

Ademas, hay que insistir en las orientaciones que ofrece la me-
todologia AICLE. En la didactica de lenguas extranjeras y en los
estudios sobre ellas ya se tiene en cuenta y se va adoptando como
metodologia de manera generalizada. Lo mismo sucede en los
centros en los que se intenta implantar la ensefianza bilingiie/
multilingue —con mayor o menor éxito, también hay que decir-
lo-. Pero hasta ahora no se ha reparado en dos cuestiones que
van mas alla. La primera se refiere a la importancia que se da en
esa metodologia a lo que sus creadores y partidarios denominan
«ensenanza sensible a la lengua» (Wolf, 2012; Beacco et al. 20164,
2016b), lo cual no afecta tnicamente a los alumnos extranjeros o
a los profesores de lenguas adicionales, sino a todos. Todo el pro-
fesorado deberia recibir formacion y concienciarse en cuanto a la
importancia que tienen sus actuaciones para el desarrollo de la
competencia comunicativa del alumnado. Su desarrollo no ter-
mina nunca y para cualquier usuario, nativo o no, el aprendizaje
es permanente. En segundo lugar, ya focalizando en los estudian-
tes extranjeros, se debe extremar esa sensibilizacion, puesto que
ellos necesitan un soporte comunicativo y explicativo todavia
mas elaborado para poder acceder a los contenidos académicos.

Esto, ademads, se ha subrayado en los dltimos afos y se reali-
zan esfuerzos formativos para concienciar al profesorado en
cuanto a la creacién de materiales accesibles en todos los aspec-
tos y a la incorporacion de los ODS de la agenda 2030 de la
Unesco en las programaciones, contenidos y actividades. Precisa-
mente, uno de esos objetivos, el niimero 4, es «garantizar una
educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover oportuni-
dades de aprendizaje permanente para todos» (Naciones Unidas,
2022), lo cual es la llave para la consecucion del resto de los ob-
jetivos y un derecho fundamental (Medina Beltran y Lopez Vega,
2022). Para poder acceder a la educacion, la primera herramienta
imprescindible es el desarrollo de la competencia comunicativa.

Teniendo en cuenta lo dicho, los objetivos que se han pro-
puesto aqui son, en primer lugar y de manera general, ofrecer
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sucintamente una propuesta de contenidos formativos necesa-
rios para una practica docente que tenga en cuenta la multicultu-
ralidad y el plurilingiiismo en la etapa de Educacion Secundaria.
Segundo, proporcionar informacién sobre las metodologias y
recursos que se proponen desde la Comisién Europea, asi como
de la documentacion de referencia sobre tales asuntos. Tercero,
demostrar que es necesaria la formacion del profesorado en esas
competencias, en didactica sensible a la lengua en las asignatu-
ras de lengua y literatura espanolas, pero no menos en el resto
de las materias, e insistir en la importancia de elaborar materia-
les accesibles.

En cuanto a trabajos previos sobre la formacién del profesora-
do de lenguay literatura espanolas, la biisqueda es infructuosa en
lo relativo a ensenanza en Educacién Primaria (del-Olmo-Ibanez,
2022) y Secundaria relacionado con la multiculturalidad y la di-
dactica del espanol como primera lengua o lengua adicional en
el entorno espanol actual. Los resultados obtenidos son multi-
ples en cuanto a perspectivas de estudio, pero siempre con rela-
cién al espanol en centros espanoles y como L1 para nativos; o
en centros extranjeros, como 1.2, si bien en alguna de estas inves-
tigaciones se contempla la diversidad del alumnado en cuanto a
necesidades y niveles (Brown y Thompson, 2018). Se ha tenido
en cuenta las percepciones del profesorado sobre la diversidad
del alumnado o desde la perspectiva de la didactica de otras LA
en Espana (McClintic, 2022). Lépez Herndandez (2021), por
ejemplo, se ocupa del analisis de los planes de estudio de forma-
cion inicial del profesorado. Pero las investigaciones se dirigen
siempre a la didactica de lenguas extranjeras y el CLIL. También
Moreno-Fernandez et al. (2021) han analizado los estereotipos y
prejuicios que tienen los profesores respecto del alumnado ex-
tranjero en un estudio comparado entre Espana, Grecia e Italia.

Desde la Comision Europea se ha realizado un esfuerzo en
los dltimos afos por proporcionar marcos que contribuyan a la
mejora de la didactica de las lenguas: MCER (Consejo de Euro-
Pa, (2002) y su actualizacion en el volumen complementario de
2020; y se han definido los descriptores para cubrir la ensenanza
en los periodos correspondientes a la Educaciéon Primaria y Se-
cundaria en el Collated representative samples of descriptors of lan-
guage competences developed for young learners (vol. 1, ages 7-10 &
vol. 2, ages 11-15) (Consejo de Europa, 2018). Se han elaborado
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también textos sobre la competencia en multiculturalidad y el
plurilingiiismo: MAREP. Un marco de referencia para los enfoques
plurales de las lenguas y de las culturas. competencias y recursos (Can-
delier et al., 2013). Y se han editado documentos sobre CLIL/
AICLE (Marsh et al, s.f.). Algunos de estos son conocidos. Otras
veces, aparecen citados, pero sin conocer realmente todas las po-
sibilidades que ofrecen. Otras, son desconocidos en general.

En la propuesta de cursos que se plante6 para el profesorado
de Educacion Primaria de la provincia de Alicante se presentaron
esos textos, junto con materiales de las editoriales espafolas diri-
gidos a las edades correspondientes. Esos documentos, tanto
tedricos como didacticos, ademas de otros, deberian ser parte de
la formacién inicial y permanente de todo el profesorado. De
esta manera, podran atender a las necesidades del alumnado di-
verso que hoy forma las aulas de Educacion Primaria y Secunda-
ria en nuestro pais. Se podria diferenciar entre los especialistas
en lengua y literatura espanolas —quienes deberian recibir una
preparacién mas extensa-, y el profesorado del resto de las mate-
rias. Pero todos necesitan desarrollar las competencias de multi-
culturalidad y plurilinguismo, y la capacidad de elaborar y pre-
sentar materiales accesibles y sensibles a la lengua de manera in-
tegrada en el curriculo de la etapa.

Por otra parte, insistimos en la importancia que ahora mismo
tienen la internacionalizacion y el intercambio en todos los pai-
ses, como queda reflejado en el informe del Ministerio de Educa-
cién (2021). Para poder participar en programas de movilidad, en
proyectos europeos e internacionales, en hermanamientos de cen-
tros, etc., asi como considerar la expatriacion como salida laboral
y posibilidad vocacional (remito al capitulo de Diaz Rodriguez y
Soler Onis, en este mismo libro), también es necesario contar con
las competencias de multiculturalidad y plurilingiiismo.

Contenidos de la propuesta de formacion
inicial y permanente del profesorado

Aunque sea conocido, hay que considerar, asimismo, que el pro-
fesorado de Educacién Secundaria no suele recibir formacion di-
ddctica en sus titulaciones. Para poder impartir docencia en esa
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etapa, todos los graduados realizan el Master de Formacién del
Profesorado, que presenta contenidos pedagogicos y metodolo-
gicos generales y asignaturas especificas para cada una de las es-
pecialidades. Los alumnos de las asignaturas de Diddctica de la
Lengua y la Literatura, normalmente, proceden de los grados de
Filologia, Historia, Lenguas Clasicas y, en muchas ocasiones, Pe-
riodismo. El resto de los graduados en otras materias, normal-
mente, ni mucho menos, tienen conocimientos que puedan
aproximarlos a una ensenanza sensible a la lengua.

Por obvio que pueda parecer, la metodologia didactica no les
resulta facil, ni siquiera a los procedentes de estudios filologicos,
cuyo conocimiento sobre el enfoque comunicativo podria presu-
ponerse. Sin embargo, pronto se dan cuenta de lo necesaria que
es esta formacion, especialmente cuando inician su periodo de
practicas. Esa es la razén por la que proponemos los contenidos
que ahora se presentan como base inicial para el desarrollo de la
competencia docente de los futuros profesores de instituto y que
deberian introducirse y ampliarse en los programas de forma-
cién permanente y en las distintas especialidades.

Aqui no se va a entrar en el desarrollo de los contenidos ni de
los documentos, puesto que, por un lado, este trabajo va dirigi-
do a formadores de profesorado que ya los conocen, en el caso
de los de didactica de la lengua y la literatura; y, por otro, de cara
al resto de los especialistas, el espacio requerido para una expli-
cacion adecuada excede el que permite esta publicacion. En todo
caso, lo que importa es la propuesta de que sean incluidos en los
planes de estudio.

Objetivos de la propuesta para el desarrollo de la
competencia comunicativa en el alumnado extranjero

e Conocer el enfoque metodolégico comunicativo-interactivo y
ponerlo en relacion con el MCER y el AICLE.

¢ Concienciar sobre la necesidad de la ensefianza sensible a la
lengua en todas las materias y su rentabilizacion para la ad-
quisicion de la competencia comunicativa.

e Conocer técnicas para la adquisicion de la lengua de manera
similar a la natural.

e Concienciar sobre la importancia del conocimiento de la cul-
tura y los sistemas lingiiisticos del alumnado.
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e Favorecer el aprendizaje comunicativo como objetivo para la
educacién inclusiva: aprendizaje en contexto y aprendizaje
significativo.

e Integrar la ensefanza-aprendizaje de las lenguas en el marco
curricular y diddctico del aula mediante la metodologia AICLE.

Contenidos

e Conocimiento del enfoque metodoldogico comunicativo-
interactivo

e Ensenanza sensible a la lengua en todas las materias para la
adquisicion de la competencia comunicativa

e Técnicas para la adquisicion natural de la lengua

e La competencia comunicativa como requisito para la educa-
cién inclusiva: aprendizaje en contexto y significativo

¢ Ensenanza-aprendizaje de las lenguas integrados en el marco
curricular y didactico del aula: AICLE

e Como acceder al conocimiento de la cultura y los sistemas
lingiiisticos del alumnado extranjero

Documentos, métodos y recursos

De algunos de los documentos arriba citados se suele conocer
Gnicamente su existencia o sus contenidos superficialmente.
Pero generalmente el profesorado no estd familiarizado con to-
das sus posibilidades y pocas veces se tienen en cuenta. Otros
son desconocidos, especialmente para los docentes de materias
distintas de la lengua y la literatura.

En nuestra propuesta, en la parte tedrica, incluimos tres textos
que nos parecen imprescindibles en la formacién inicial del profe-
sorado de L1 y de todas las materias en general: el MCER y sus tex-
tos complementarios para las edades de 11-15 anos, MAREP'y The
European framework for CLIL teacher education (Marsh et al., s.f)).

En cuanto a las preguntas que se deberian responder concer-
nientes al desarrollo de la competencia comunicativa de los
alumnos por parte de sus profesores, se sugieren las siguientes:

e ;Como adaptar el enfoque metodolégico comunicativo-

interactivo en la clase de L1 teniendo en cuenta a los alumnos
para los que esa lengua es una LA?
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e ;Qué son los documentos citados?

e ;Cual es su rentabilizacion en el contexto docente de didacti-
cadela Ll en un aula con alumnos no nativos?

e ;Como integrar esas metodologias en todas las materias del
curriculo? Recordemos otra vez que la inmersion por si sola
no es suficiente.

;Qué es el enfoque metodolégico comunicativo-interactivo
en la lengua no nativa/adicional? El enfoque comunicativo si
que es un contenido que se suele incluir en las asignaturas de
Didactica de la Lengua y la Literatura en el Mdster de Profesora-
do de Educacién Secundaria. Sin embargo, suele faltar su consi-
deracion desde el punto de vista de los alumnos de origen diver-
so. Para ello, se propone el conocimiento del MCER, del MAREP
y del The European framework for CLIL teacher education.

;Qué son los documentos citados? A partir del enfoque comu-
nicativo-interactivo, el MCER diferencia entre competencias ge-
nerales y comunicativas, actividades comunicativas y estrategias
comunicativas. En general, lo que se conoce de este texto —~mu-
chas veces sin saber siquiera que proceden de él- son los niveles
de competencia en las lenguas. Su denominacién y su categoriza-
cion (A1, A2, B1...) si que se han adoptado de forma generalizada
y su uso es habitual y comprendido por todos. Sin embargo, se
debe profundizar en los conceptos y la filosofia del texto, sobre
todo ahora con la actualizaciéon de 2018, traducido al espanol en
2020, que va mas alla de los descriptores que incluye cada uno de
sus niveles. En este volumen complementario se ha subrayado la
importancia de los conceptos de «<mediacién» e «interaccién», y
se ha reforzado la concepcion del aprendiente como «agente so-
cial», el enfoque por tareas y del desarrollo de las competencias
multicultural y plurilingiie expresamente. También en relacién
con el enfoque comunicativo, se consolida la perspectiva de la li-
teratura desde el disfrute y la lectura placentera. Esto, en cuanto a
la formacion del profesorado se deberia poner, ademas, en los
contenidos que se impartan, en relacién con la teoria de la recep-
cion. Dos puntos mds que se destacan en la revision del MCER
son las competencias comunicativas en el entorno digital y mul-
timodal, por un lado; y, por otro y en relacién con los objetivos
de inclusividad de los ODS; y, en cuanto a la creacién de materia-
les accesibles, el texto se ocupa también del lenguaje de signos.

172 | Retos en el sistema educativo ante la multiculturalidad y el plurilingliismo



;Qué es el Collated representative samples of descriptors of language
competences developed for young learners (vol. 1, ages 7-10 & vol. 2,
ages 11-15) (ed. 2018)? En estos dos volimenes se incluyen des-
criptores adecuados a las edades comprendidas en la Educacion
Primaria y en la Secundaria. Es importante tenerlos en cuenta,
porque esos descriptores se han elaborado a partir de los estadios
cognitivos, psicologicos y evolutivos de los aprendientes, de
acuerdo también con el desarrollo de su competencia comunica-
tiva en la 1. Ademas, se han establecido de manera que permi-
tan iniciar la trayectoria de los estudiantes y que pueda seguirse
mediante el portafolio europeo de las lenguas y desde la vision
de la formaciéon permanente. Se trata de una adaptacion calibra-
da con los descriptores utilizados para adultos. Ademads, como el
MCER, tienen en cuenta las ideas de interlingliismo e intralin-
giiismo en cuanto a cualesquiera operaciones de transferencia de
estrategias, o mediacion entre lenguas o dentro de una misma.

De MAREP. Un marco de referencia para los enfoques plurales de
las lenguas y de las culturas), de manera muy sintética, puede decir-
se que describe la manera de encontrar lo que une dentro de un
enfoque plural, frente a los enfoques singulares, que suelen ser
los predominantes. Ademas, tiene asociados una serie instrumen-
tos, competencias y recursos digitales que pueden proporcionar
esos enfoques plurales, asi como un banco de datos con materia-
les didacticos en cuatro lenguas y unos modulos de autoforma-
cién o formacion presencial para su utilizacion si es necesario. El
término «enfoque plural» hace referencia a la implicacién didac-
tica de varias lenguas y culturas, y el texto desarrolla los diferentes
tipos que hay, poniéndolos en relacién con las competencias plu-
ricultural y plurilingtie. Se trata de ofrecer un marco de referencia
para las competencias desarrolladas en los enfoques plurales, de
manera que se puedan tener en cuenta en los curriculos, planes
de estudios, programaciones, progresion del aprendizaje, mate-
riales didacticos, formacion del profesorado y de formadores, etc.

La aplicacién de The European framework for CLIL teacher edu-
cation (Marsh et al., s.f.) es muy rentable para la didactica de la
lengua y la literatura espanola y en el resto de las asignaturas,
tanto para los alumnos nativos como para los de origen extranje-
ro. Lo que interesa ahora es destacar la importancia de que los
futuros profesores lo conozcan. Se puede resumir, de manera
muy sintetizada, con su denominacién en espanol: aprendizaje
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integrado de contenidos y lenguas extranjeras (AICLE). Es decir,
la lengua meta se aprende mediante su uso en las diferentes asig-
naturas del curriculo.

Pero esto no quiere decir que el mero hecho de que un profe-
sor utilice una lengua para explicar unos contenidos y que los
alumnos hagan lo mismo para realizar sus tareas implique el éxi-
to del método. Esta es la razon de algunos fracasos en centros que
habian intentado implantar el bi/multilingtiismo. Hay que decir-
lo: muchas veces, el nivel de competencia en la lengua extranjera
del profesorado que imparte la docencia no es el adecuado. Y,
por supuesto, el de los alumnos es claramente insuficiente para
poder asimilar contenidos que estan programados para un esta-
dio evolutivo de su L1 que no tienen en la LA. Como se ha indi-
cado, se trata de una metodologia que es preciso conocer y apli-
car bien, que cuenta con unos procedimientos especificos que
tienen su sentido y razén de ser, tanto desde el punto de vista de
los docentes como de los aprendientes. En el caso de la L1 si que
se da el conocimiento del idioma por parte del professorado,
pero esto tampoco es suficiente para los alumnos extranjeros,
cuestion que si que esta contemplada en este marco de referencia.
Una vez mds, la inmersion no basta. Precisamente a este aspecto
le dedica atencion especifica Wolf (2012), citando como ejemplo
el caso de Alemania. Se refiere al mismo contexto que pretende-
mos destacar aqui. Para el alumnado de ese pais que asiste a cla-
ses en las que se aplica el método CLIL la lengua de escolariza-
cion es ya en si una lengua adicional. Y volviendo al documento,
es importante que los futuros profesores conozcan adecuada-
mente la metodologia y adquieran consciencia de la importancia
de la ensenanza sensible a la lengua en todas las materias.

Los materiales y su explotacion

Aqui iinicamente explicaremos cémo pensamos que se deberian
tratar los materiales de ELE para las edades correspondientes a
las etapas estudiadas. La metodologia que proponemos es una
presentacién de la oferta editorial, de las paginas web y de los
recursos digitales disponibles, en primer lugar.

Después, la idea es demostrar que es posible aunar los princi-
pios y orientaciones de los documentos teéricos con el curriculo
de cada etapa. Posteriormente, se plantean actividades de aplica-
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cién de la teoria a través de la materia que estén impartiendo en
el mismo momento de la formacién, o de cualquiera que se pue-
da escoger.

Asimismo, se propone el cotejo de los materiales de las edito-
riales e instrumentos accesibles con los contenidos curriculares y
cémo pueden incluirse esos recursos en la programacion de aula,
incorporando todos los elementos multiculturales y plurilingiies
que les ofrece el alumnado que tienen en cada momento.

Conclusiones

Como conclusiéon de este capitulo, quisiéramos insistir en la im-
portancia de revisar los contenidos de formacién inicial y per-
manente del profesorado de Educacion Secundaria en materia
de diddctica de la lengua, de manera que se ajusten a las necesi-
dades reales del contexto presente. Los datos de todos los infor-
mes confirman la movilidad y es una tendencia que no tiene vi-
sos de que se vaya a modificar. La multiculturalidad es un hecho
y el plurilingiiismo va parejo a ella en la sociedad. Los contextos
escolares no son mas que el reflejo de esa situacion y es obliga-
cién de las instituciones y de los formadores de los docentes
ofrecerles las herramientas necesarias para que puedan atender a
las necesidades de un alumnado diverso.

Existen ahora mismo métodos y herramientas que han proba-
do su eficacia y que se van actualizando y revisando periodica-
mente. No parece haber justificacion para que no se apliquen y
se pongan al servicio de una mejor educacién que evite el aban-
dono escolar y propicie la inserciéon del alumnado extranjero en
todos los aspectos.
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Introduccion

A buen seguro, muchos de los lectores de este capitulo seran gra-
duados o licenciados en una Filologia, en Educacién o en alguna
titulacion de las que permiten, tras alguno de los masteres espe-
cificos, ser docente de lengua espanola en un centro de Primaria,
Secundaria Obligatoria, Bachillerato y FP, no solo en Espana
sino también en el exterior. Si ese es el caso, ;por qué deberia ser
relevante para ustedes el componente ELE, la mirada de la len-
guay la cultura como lengua extranjera, en su formacion de pro-
fesorado? Sin profundizar ahora en ello, podemos adelantar ya
como argumento la utilidad probada de la perspectiva ELE ante
la diversidad de nuestras aulas en la sociedad actual para el pro-
fesorado que ejerza en Espana.' Seguro que en las practicas y en
las observaciones como profesores en formacion se han sumergi-
do ya ustedes en esa diversidad. Habrdn experimentado que no

1. Véase, por ejemplo, la pagina de Trujillo en: https://aulaintercultural.org/
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solo las cuestiones lingiiisticas, sino también la competencia in-
tercultural se revelan imprescindibles para la eficacia de la co-
municacion en el aula. Ahi es evidente que, con una mirada nue-
va, la del ELE, funciona mejor la negociacién tanto de los signifi-
cados como de los roles personales, que un acercamiento a la
lengua, la cultura y sus convenciones desde un enfoque dindmi-
co de negociacion resulta absolutamente necesario ante alumna-
do bilingiie o a veces multilingiie, ;verdad?

También es posible que nuestro lector o lectora sea un do-
cente ya en ejercicio, acostumbrado a esa diversidad, que se
plantee trabajar en el Exterior? y desconozca qué necesitaria sa-
ber acerca del cambio de contexto. En este caso, ;son detalles de
tipo administrativo los que deben preocuparle? ;Hay cuestiones
relacionadas con el contexto de llegada que es relevante conocer
de antemano? Si la decision laboral o el desplazamiento al ex-
tranjero se produce con cierta precipitacion, la preocupacién
acuciante puede ser otra: ;hay posibilidades de formacién en el
lugar de llegada? Y, en todo caso, ;quiénes pueden ser los pro-
veedores de esta formacion y en qué calendarios y formatos se
ofrecen?

Es evidente que cualquiera de los lectores aqui descritos co-
noce las fuentes fundamentales para responder a lo anterior, so-
bre todo en relacién con lo que ofrecen las dos instituciones de
referencia, el Ministerio de Educacion (vista arriba) y el Instituto
Cervantes;? aunque es menos probable que conozcan la oferta
de formacion de posgrado y de formacién continua o perma-
nente de ELE de las universidades (entre las que destacamos las
dos mas vinculadas al Ministerio: UIMP y UNED, con oferta for-
mativa en ELE en colaboracién con el IC).* Todavia mds desco-
nocido resultard -y es de lo que nos ocuparemos aqui- saber
cémo bucear en esa oferta formativa® en relacién con nuestros
intereses laborales, esto es, cdmo encontrar esa oferta y preparar-
nos para ella (perfilar nuestra formacion y acreditarla). La de-

2. https://www.educacionyfp.gob.es/mc/accion-exterior/inicio.html

3. http://www.cervantes.es

4. http://www.uimp.es/postgrado/estudios/fichaestudio.php?plan=P03L&any=
2021-22&lan=es y https://portal.uned.es/portal/page?_pageid=93,27288097&_dad=
portal&_schema=PORTAL

5. TodoELE, https://educaspain.com/trabajo-ele/, https://profesoresdeele.org/
category/ofertas-de-trabajo, etc.
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manda existe, como publica a veces la prensa.® Si bien, como es
de esperar, las ofertas laborales no admiten un perfil uniforme,
ni mucho menos. En ocasiones, tampoco nos va a bastar con
nuestro master de formacién de profesores (sea cual sea el que
elijamos). La demanda varia, por ejemplo, en la ensefanza re-
glada, especificamente para Primaria, especificamente para Se-
cundaria o Bachillerato, o especificamente para FP; o para ulti-
mos cursos de Primaria, por ejemplo, si nos remitimos a ejem-
plos de las plazas de Educacion en el exterior (para algunas de
las cuales no hace falta estar todavia graduados, por cierto; como
para los auxiliares de conversacion). Pero también existe oferta
laboral para ensefianza a universitarios, o para ensefianza no re-
glada (academias, empresas, oenegés, Instituto Cervantes, etc.).
Y puede ser, insistimos, la del exterior una buena salida profesio-
nal para la que bastan cursos de introduccién y perfecciona-
miento de ELE (de los que se hacen en unas 50 u 80 horas); no
siempre un master (si para la red del IC). Por supuesto, no todos
los cursos de formacién de profesores ni todos los masteres (in-
cluidos los de ELE) nos preparan para esas necesidades especifi-
cas —o para nuestro perfil ideal- en cada edicidon, y esto hay que
tenerlo en cuenta si optamos a un tipo de perfil o materias
(como la literatura espanola o hispanoamericana, especifica-
mente, si queremos ir a una universidad angl6fona donde eso se
pide; o arte, cine o CLIL). Ni todas las instituciones especializa-
das en formar en ELE ofertan cursos (de posgrado o asimilables,
o profesionalizadores) todos los anos ni en todo el calendario
escolar para todas esas necesidades o perfiles. Por ello, saber qué
ofertas de empleo hay con perfil ELE (o con ELE como comple-
mento), qué requisitos se exigen y coémo y donde formarse en
ELE en funcién de nuestros intereses (cursos de dos dias, de una
semana, en vacaciones de verano, de especializacion, de inicia-
cién, temdticos, etc.) es también un asunto individual para pro-
fesores de Primaria, Secundaria, Bachillerato y FP, que requiere
un abordaje y un plan también individual para el que no existen
recetas, pero si un lugar (o varios) en la web donde asomarse y
consultar en todo el mundo.”

6. https://elpais.com/economia/formacion/2021-08-26/esto-es-todo-lo-que-debes-
saber-para-ser-profesor-en-el-extranjero.html
7. Como la mencionada https://www.todoele.net.
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También existe a nuestra disposicién una brijula que poco a
poco nos permite disefiar nuestro perfil y nuestra formacion, y
visibilizarlos en un documento que nos haga empleables (véase
el documento European profile grid o EGP del Consejo de Europa,
2017, disponible en la web del IC). Si estan familiarizados con
los portafolios europeos y los curriculos europeos (como Euro-
pass),® la parrilla EPG estd en la misma linea, aunque el proyec-
to es mas ambicioso porque esta concebido para guiar y gestio-
nar nuestra formacién, ademas de para verter los resultados en
un documento y formato homologables a nivel internacional.

Aqui, hasta ahora, vamos desgranando algunas pistas para
encontrar cada cual su camino (documentos del Consejo de Eu-
ropa, del IC), como hacemos algunas veces en talleres de mento-
rias sobre salidas laborales de los que nos ocupamos las autoras.
Ambas, formadoras y responsables de administracién y progra-
macion en el ambito de ELE en distintas instancias y momentos,
nos hemos encontrado en sendos lados (como docentes en for-
macion, como formadoras y como responsables de cursos). Lo
que les proponemos en este documento, pues, es una suerte de
mentoria, menos interactiva que las que solemos hacer, sobre
salidas y requisitos profesionales en el exterior, y un apunte de
propuestas formativas para profesores de Primaria y Secundaria,
fundamentalmente. ;Por qué nos centramos en la oferta en el
exterior? La respuesta es que, en contexto de crisis econémica,
las salidas profesionales de los jovenes egresados pasan por la
expatriacion.’ Asi ocurrié en 2008 y alrededores (y para ELE su-
puso un aumento de docentes en el exterior y de demanda for-
mativa), y probablemente ocurra en el momento actual si se re-
vierte la situacion que, con la reduccion de personal llevada a
cabo con motivo de la pandemia en muchas empresas e institu-
ciones, ha sacado al espanol de la oferta de asignaturas optativas
en numerosos colegios privados. Una reflexion sobre la oferta en
este contexto, comparada con respecto a 2008, puede sernos ttil
a todos para aprender del pasado. Y para asegurarnos el futuro.

El presente capitulo va a organizarse en los siguientes aparta-
dos. En uno nos ocuparemos de los tipos de centro y oferta for-

8. https://europa.eu

9. https://www.bez.es/906749501/numero-jovenes-espanoles-extranjero-crecido-
ultimos-ocho-anos.html; https://elpais.com/economia/2019/05/28/actualidad/
1559047282_921055.html
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mativa para profesores ELE. Plantearemos si hay relacion entre la
oferta laboral y la de formacién para el profesorado. Lo ejempli-
ficaremos con lo que ha ocurrido en la formacién en dos mo-
mentos de crisis y expatriacion de docentes (la crisis de 2008 y la
actual) para visualizar las vias que permiten las instituciones y
aprender de la crisis anterior y de la expatriacion que le siguio.
A continuacién, abordaremos la demanda laboral en ensenianza
en el exterior, destacando algunas opciones y convocatorias pe-
riddicas (como las del Ministerio de Educacién, para auxiliares
de conversacion, escuelas bilingiies, etc.). También analizaremos
la demanda actual de profesorado (2022) para ver si hay algin
perfil mas buscado y el valor del ELE en el mercado laboral. Des-
pués, presentaremos la herramienta disponible para valorar y
gestionar nuestro perfil profesional ante los empleadores de ma-
nera auténoma y acorde a los tltimos estandares en profesorado
de lenguas segundas. Y a modo de discusion y conclusion, reca-
pitulamos y destacamos los criterios utiles de biisqueda para los
profesores en formacién continua. Asimismo, sehalamos venta-
nas de mejora para los proveedores de formacion.

Oferta formativa en ELE. Papel de las
instituciones y alcance de la formacion

Para desempenarse profesionalmente como profesor en Secun-
daria, Bachillerato y, en general, en ensefianza reglada, es im-
prescindible la realizacién de un master capacitador que se reali-
za en el ambito universitario. Esto es indiscutible, pero ;qué
ocurre si queremos ensenar temporalmente en el extranjero o
expatriarnos? Pues bien, para ejercer en el extranjero en ensefian-
za reglada, en la mayoria de los casos también se exige el men-
cionado madster, aunque en ocasiones se aceptan cursos de espe-
cializacion en ELE o un master en ELE. Especificamente de ELE.
Esto puede comprobarse en la web del Ministerio de Educacion.
En general, en el caso de las plazas en el exterior, hay que revisar
siempre minuciosamente los requisitos pais a pais para asegurar-
se de si basta con el master de profesorado (en la especialidad
correspondiente) o de si es necesaria especializacion en ELE o,
incluso, si esta suple el hecho de no disponer del master de pro-
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fesorado. Capitulo aparte lo constituye el disponer de experien-
cia docente. De ahi la importancia que tiene en la formacién el
hecho de que los programas ofrezcan un practicum (en particu-
lar, practicas observadas y guiadas) y posibilidades de desempe-
no (claves para la empleabilidad).

Si nuestro objetivo es ser profesores de Primaria en el exte-
rior, hay que tener en cuenta varios aspectos en relacion con la
demanda de plazas del Ministerio de Educacién: el limite de
edad (de 28 a 35 anos) y el namero de plazas, que varia cada
ano (834 plazas en 2022 para todos los niveles). También hay
que saber que el nimero de plazas de Primaria es, en general,
inferior a las de Secundaria y que dichas cifras varian (y mucho)
por paises (en algunas, Primaria es el 3 % de la oferta; en otras,
mads; y en otras, nula). Inversamente, también hay paises que
solo piden profesorado de Primaria, o casi exclusivamente (EE.
uu). Asimismo, hay demanda para FP (como en Alemania) y
solo para adultos (Bélgica, Brasil); aunque también hay algunos
paises que no especifican nivel de ensefianza en la convocatoria
o perfil (2022). Para Secundaria, como hemos apuntado, en ge-
neral la oferta es mayor (por ejemplo, Alemania, Austria, Bélgi-
ca, Brasil, Italia y Suiza ofrecieron solo Secundaria en 2022, o
Secundaria y FP). Moraleja: tendremos que acostumbrarnos a
zonificarnos, a localizar nuestro destino laboral, como hacen en
las empresas los expertos en mercadotecnia para estudiar el mer-
cado de un producto y disenar sus estrategias de ventas. Y pues-
tos a expatriarse, conviene incluir la formacion en ELE como un
seguro de cobertura, junto con un buen nivel de lengua(s) ex-
tranjera(s) y mucha, mucha, competencia intercultural.

¢Hay relacion entre la oferta laboral
y la formacion de profesorado?

Hace afnos que las instituciones arriba mencionadas (Ministerio,
Instituto Cervantes —en adelante. IC- y universidades) abordan la
oferta formativa ofreciendo programas en solitario o en alianza
con otras instituciones (por ejemplo, el IC y su web de formacién
de profesores, con cursos solos o en alianza). El IC, ademas, pro-
porciona documentacién de referencia con indicaciones sobre el
perfil del profesor destinadas a fomentar su autonomia en la
toma de decisiones en su autoformacion (Competencias clave del
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profesorado, 2012). Recientemente, ofrece un espacio para evaluar
y acreditar las competencias (perfil) bajo su aval, en la propia pa-
gina (DADIC, Diploma de Acreditacién Docente del Instituto
Cervantes).'® Asimismo, internacionalmente, las agencias que tra-
bajan por la homologacién y equivalencia de estandares en la
formacion han facilitado informes y herramientas en el mismo
sentido, como la European Profile Grid o EPG (Eaquals, Consejo
de Europa y socios institucionales, 2012) para generalizar trans-
versalmente a nivel europeo la iniciativa personal en la autoges-
tion del perfil en la formacién y autoevaluacién del docente y sus
competencias (poniendo el foco en la practica y la interculturali-
dad, ademas de en la competencia lingiiistica y metodoldgica),
asegurando el reconocimiento mutuo en su movilidad.

No obstante estas iniciativas, la oferta formativa de cada insti-
tucion presenta unas caracteristicas distintas —de acuerdo con sus
docentes-, cuya relacion con la demanda y con el cuerpo de pro-
cedencia iremos apuntando en la medida de lo posible. Quere-
mos insistir en la necesidad de que ustedes, los interesados, em-
piecen, sin prisa pero sin pausa, su formacion especifica desde
antes de graduarse, espigando en los catdlogos de programas ELE
(mds alld de los de sus universidades). Sobre todo, ante la baja
proporcion constatada de cursos especificamente destinados a
profesores de Primaria y Secundaria, o a ninos y adolescentes.

Cursos de formacion del Instituto Cervantes (2022)

Una ojeada a la web del IC en julio de 2022, donde figura una
treintena de cursos, muestra el apartado de cursos ofrecidos por
el IC solo. De ellos, cuatro son para iniciarse (y duran aproxima-
damente un mes) y tienen todos reconocimiento del MEFP. Nin-
guno contempla especificamente el contexto de Primaria o Se-
cundaria. Otros cuatro cursos son para profundizar (de ellos,
tres se imparten en linea y dos de ellos tienen reconocimiento
del MEPF, y solo uno de ellos estd destinado a Primaria y Secun-
daria, el de «Cémo aplicar AICLE/CLIL en el aula»). La oferta
concluye con otros tres que son para liderar (se imparten los tres
en linea), pero no tienen reconocimiento del MEPF y ninguno
de ellos esta destinado al contexto de Primaria o Secundaria. Es

10. https://cfp.cervantes.es/diplomas_dadic/diplomas_dadic.htm
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importante destacar el reconocimiento del MEPF como mérito
para los profesores que quieran moverse dentro de la red del
MEPE. Asimismo, es importante destacar que no necesariamente
van destinados al ejercicio de la docencia en el exterior.

También, en la oferta IC, hay hasta 26 cursos realizados con
otras instituciones, fundamentalmente universidades de todo el
territorio. De estos, solo ocho estan reconocidos por el MEPF. En
cuanto a los titulos de todo el catilogo de 2022 que guardan re-
lacién con la ensenanza en primaria y secundaria solo encontra-
mos cuatro: uno de acreditacion de examinadores DELE A1 para
escolares y A2/B1 para escolares; uno sobre como aplicar AICLE/
CLIL en el aula (en colaboracién con el Ministerio, en linea);
uno sobre la integracion de alumnos con discapacidad visual y
ceguera en el aula de ELE, y otro sobre la mediacion lingiiistica,
con propuestas a partir del volumen complementario del MCER,
que podria resultar util también en Primaria y Secundaria. Po-
dria anadirse uno de preparacion para la acreditacion de docen-
tes (DADIC autéonomo). En julio, cuando realizamos la consul-
ta, ya habia 18 cursos completos, lo que nos avisa (y nos permite
avisaros, lectores) de que no hay que demorarse en la decision,
sobre todo en el dambito de Primaria, Secundaria o cursos reco-
nocidos por el Ministerio.

La proporcion y relacién de la oferta con la de la anterior cri-
sis (2007-2008) arroja un saldo mads favorable en la de 2008 en
nimero de cursos especificos para Primaria y Secundaria (inclui-
da no solo la perspectiva ELE, sino como nueva lengua en Prima-
ria y Secundaria). Siete en total (de 61). Y, aun asi, casi el doble
que en 2022. Hubo un curso sobre desarrollo de la competencia
sociocultural en contextos escolares; uno de contextos especifi-
cos, sobre ensenanza de ELE como nueva lengua a inmigrantes
de origen marroqui; otro como nueva lengua para inmigrantes de
origen chino; otro de ensefianza de ELE como nueva lengua en
Primaria y Secundaria (presencial); otro de recursos para la ense-
nanza de ELE en nifos; otro de desarrollo de programas de ELE
para ninos, y, por tultimo, la version a distancia del de ensefianza
de espanol como nueva lengua en Primaria y Secundaria. Todos
ellos muy adecuados para docentes en formacion de Primaria y
Secundaria, en el pais o con interés en ejercer fuera.

En cuanto al reconocimiento por el Ministerio de esos cursos,
en el catilogo publicado en papel constaba que estaban pen-
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dientes de reconocimiento, por lo que no podemos establecer
una proporcion. Literalmente, se indicaba en el programa que,
entonces, estaban en proceso de reconocimiento como forma-
ci6én continua. Hoy, mds de una década después, se ha avanzado
hacia el reconocimiento casi general. La sucesiva legislacion ha
simplificado las condiciones de ese reconocimiento, como se
puede comprobar en la web actualmente.!! Por lo tanto, los cur-
sos FPELE (de formacion de profesores de ELE o aqui, ELE) son
una opcion inmejorable de formacién permanente.

De la comparacién llevada a cabo arriba entre los dos mo-
mentos de crisis podemos deducir lo siguiente: a) no se ha incre-
mentado ni atendido este segmento formativo (lo que obliga a
los interesados a concentrarse en una oferta menor cada curso y
alargar en el tiempo la formacién); b) probablemente, el interés
o demanda no ha sido alto (toda vez que el IC confecciona en-
cuestas y estudia perfiles de asistentes después de cada curso).
Las lecciones que podemos extraer, en lo tocante a formadores,
es que la formacién para profesores de Primaria, Secundaria o
enfocada a ninos y adolescentes es un segmento que ha tenido
menos peso en 20022 que en la crisis anterior. Habra que ver si,
en la accién formativa en el exterior, esto se compensara de al-
gin modo en los anos posteriores, maxime si se vuelve a produ-
cir un incremento de expatriados con déficit de formacion espe-
cifica, como ocurrié después de la de 2008 (que generé incre-
mento de demanda hasta mds alld de 2012) en el exterior.

El Ministerio de Educacion vy el
|C: formacion conjunta

Ambas instituciones colaboran en el exterior de forma general y
a través de acciones especificas que también recoge el portal del
IC, solo que no en el apartado de «formacién de profesores» que
veiamos arriba, sino en otro.'? El tipo de acciones formativas tie-
ne que ver con las agrupaciones de lengua y cultura espafolas en

11. https://cfp.cervantes.es/actividades_formativas/cursos/cursos_cervantes/
reconocimiento_ministerio.htm

12. https://www.cervantes.es/lengua_y_ensenanza/colaboracion_instituto_
cervantes/mec_internacional.htm.
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el exterior (ALCES), en lo relativo a examenes DELE realizables
en sus centros, curriculos y adaptacion en los distintos contex-
tos, actualizaciones de conocimientos y metodolégicas. Los cur-
sos suelen realizarse en Madrid. También hay cursos o semina-
rios especificos para contextos no europeos, como el X Semina-
rio de Administradores de Programas educativos de cooperacion
internacional para instituciones educativas de Canada y EEUU
este ano, por ejemplo, celebrados en Cantabria, en la Fundacion
Comillas. Y cursos y becas para profesorado no nativo.

Cada ano se actualiza la informacién sobre formacién en una
pdgina que pueden encontrar en la web del IC o en la del Minis-
terio de Educacién, segtn por déonde entren.!* De todas formas,
recuerden que tienen disponibles portales generalistas muy tti-
les, como TodoELE que dispone de pestanas especificas donde
localizar informacién sobre formacién (cursos, encuentros, con-
gresos),'* en que buscar por pais, organizador, tema o tipo de
curso, entre otras cosas. El mismo portal ofrece informacion so-
bre becas (para cursos y formacién, en general) y sobre trabajo u
ofertas laborales' en todo el mundo. Aunque se ofrecen muy
raramente, hay cursos relacionados con la observacion de clases
y la practica docente, muy valiosos formativamente. Mds rara-
mente auin incluyen una practica observada. Pero si los encuen-
tran ustedes, sepan que tienen un valor (cualitativo) importante
en su perfil (cfr. apartado especifico en la parrilla EPG).

Centros Cervantes en el exterior

En cuanto a las actividades desarrolladas en cada centro del IC
de la red, hay que ir especificamente a cada centro, donde figu-
ran junto a los cursos propiamente de lengua y cultura, como
«actividades culturales» y, en caso de que un centro imparta esa
formacién, consta como «curso de formacién de profesores». Ni
todos los ofrecen, ni figuran en sus webs como opcion. Hay que
mirar caso por caso si se van a desplazar alli. Ejemplos actuales
de sedes: Brasil y Estados Unidos. En Brasil solo hay dos centros
que contemplan la formacién en su web. Solo uno, ahora mis-

13. https://www.mepsyd.es/educacion/actividad-internacional.html.
14. https://www.todoele.net/cursos
15. https://www.todoele.net/ofertas-trabajo

188 | Retos en el sistema educativo ante la multiculturalidad y el plurilingtiismo


https://www.mepsyd.es/educacion/actividad-internacional.html
https://www.todoele.net/cursos
https://www.todoele.net/ofertas-trabajo

mo, tiene programado uno (virtual). En ocasiones, incluyen un
enlace que remite a la pagina del IC de formacion de profesores
que hemos analizado arriba. Recife y Curitiba son los dos cen-
tros con formacion del ejemplo de Brasil.!° En cuanto a Estados
Unidos, Chicago y Albuquerque tienen, ademas del enlace a la
pestaia general, un programa especifico de formacién, adecuado
a su contexto,!” que incluye uno especifico de fundamentos de
ELE para ninos y adolescentes.'® Asimismo, la oferta laboral del
IC como empleador puede aparecer en las webs de las sedes,
junto a las ofertas formativas. Una vez mas, Chicago."”

El Ministerio de Educacion

La accién formativa del Ministerio en el exterior aparece recogi-
da en la web especifica de Accion Educativa Exterior,?® en las de
las consejerias de Espana en los distintos paises, asi como en la
que mds manejamos los profesores de espanol interesados en
ELE, la RedELE,*' que ha ido vinculandose cada vez mas, sobre
todo durante los tltimos anos y la pandemia, a la formacién en
entornos virtuales ~impartida fundamentalmente por la UNED-
y en Espana presencialmente en centros asociados a esta (ver,
por ejemplo, Alemania, en el calendario actual).?

Un rasgo llamativo de la formacion en el exterior, asi como
en las ofertas de plazas, es que las dreas de formacién estan «zo-
nificadas», esto es, exceden lo que son paises en el ambito de la
formacion (en el laboral se concreta). Asi, por ejemplo, la forma-
ci6n anunciada para Alemania es también para Alemania, Dina-
marca, Suecia, Finlandia y Noruega (asi como abierta para el
profesorado que ejerce en otros paises). Os invitamos a que na-

16. https://recife.cervantes.es/br/cursos_espanhol/professores_espanhol/professo
res_espanhol.htm; https://curitiba.cervantes.es/br/cursos_espanhol/professores_
espanhol/professores_espanhol.htm

17. https://chicago.cervantes.es/en/courses_spanish/Teachers_courses_spanish/
spanish_teachers_spanish.htm

18. https://albuquerque.cervantes.es/en/teacher_training_spanish/teacher_training_
spanish.htm

19. https://chicago.cervantes.es/en/employment_opportunities_spanish.htm

20. https://www.educacionyfp.gob.es/mc/accion-exterior/inicio.html

21. https://www.educacionyfp.gob.es/mc/redele/formacion.html

22. https://www.educacionyfp.gob.es/alemania/formacion/formacion-profesorado.
html
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veguéis atentamente para ver como funciona la zonificacion tan-
to en lo laboral como en la formacién in situ. Es importante estar
al dia de estas propuestas formativas (también antes de ir), y
mds auin de la recogida en la documentacion de las paginas del
exterior, porque contextualizan muy bien la (in)formacién y las
propuestas diddcticas que recogen en sus publicaciones.?® Todas
ellas tienen un marcado caracter aplicado o practico. Igual ocu-
rre en el ambito laboral.

La demanda: consulta de portales y
convocatorias del Ministerio para el exterior

En cuanto a las posibilidades de trabajo, la web del Ministerio es
la misma que citamos arriba,?* con introduccién «amable».*
Contemplan, incluso, que estemos estudiando y nos interese for-
marnos o trabajar fuera (auxiliares de conversacién). O que sea-
mos extranjeros docentes de espanol. Es relevante saber que salen
plazas todos los anos (con muy rara excepcién). Todos. En cuan-
to a las posibilidades para los docentes de Primaria y Secundaria
(v en ocasiones para FP), suelen acercarse al millar de plazas en
algunas convocatorias (como la de 2022). Los ambitos docentes
para profesorado no funcionario, como los auxiliares de conver-
sacion (834 plazas en 2022) o las secciones bilingiies (133 pla-
zas, donde se valora la formacién y experiencia en ELE, ademas
o como alternativa a la experiencia en ensenanza reglada no uni-
versitaria, etc.) ofrecen una salida laboral interesante y abundan-
te. Si se es funcionario, se puede optar a las secciones espanolas
y a las escuelas europeas. Hay que recordar que hay mas zonas (y
criterios), como Europa oriental y China.?® Conviene saber que
la demanda de perfiles o el reparto de plazas entre docentes de
Primaria y Secundaria (y FP en ocasiones) no es homogénea.
Hay que pinchar en la convocatoria e ir zona por zona y luego

23. https://www.educacionyfp.gob.es/alemania/publicaciones-materiales.html,
para el ejemplo de Alemania, pero hay para cada pais.

24. https://www.educacionyfp.gob.es/mc/accion-exterior/inicio.html

25. https://www.educacionyfp.gob.es/mc/accion-exterior/vive-el-exterior.html

26. https://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/catalogo/profesorado/
convocatorias-para-el-extranjero/secciones-bilingues.html
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ver pais por pais. Hay grandes variaciones y conviene revisar
bien los requisitos de las convocatorias (no siempre es facil po-
der acreditarlo todo contrarreloj, incluidos los idiomas).

Mas olvidadas solemos tener las posibilidades de trabajar en
el entorno de cultura, lectorados en universidades y como auxi-
liares en distintos puestos y contextos en el exterior. El portal
TodoELE, en la pestana de recursos, ofrece una ventana a esa
oferta,?” donde encontramos también lectorados Fullbright para
asistentes en universidades americanas, lectorados MAEC- AECID
en universidades extranjeras,?® una buena opcion si tenemos in-
terés en una zona o pais y queremos explorarlo antes de expa-
triarnos. Y donde nos recuerdan la periodicidad anual de desti-
nos «que no fallan»?’ y portales de demanda de docentes en ge-
neral.*° Si navegan ustedes por la pagina, encontraran paginas
especificas por (algunos) paises o zonas. Con portales especifi-
cos muy utiles si se tiene claro el destino laboral,*! o para el uni-
versitario, o el voluntariado.

En relacion con como abordar las ofertas de trabajo, debemos
transmitirles dos recomendaciones: 1) en el caso de que se guien
ustedes por los argumentos econémicos, tengan en cuenta los
datos de cada pais y ciudad (coste de la vida, del alojamiento,
transporte, etc. en webs actualizadas), asi como las cuestiones de
movilidad, con mucho detenimiento y atencién; 2) conviene
examinar las ofertas incluso anos antes de plantearse optar a
ellas o similares efectivamente, porque el requisito experiencia,
idioma(s) y el perfil pueden alcanzarse razonablemente si prefi-
jamos antes la zona, pero no improvisarse. Hay que ver lo recu-
rrente acerca de la experiencia que nos piden, ademads de la titu-
lacién, etc., para trabajar el perfil y adecuarnos. Toma particular-
mente tiempo organizarse para optar a sustituciones en docencia
reglada y cualificar; o para colaborar en centros con ninos para
quienes el espanol es nueva lengua y acumular horas de expe-

27. https://www.todoele.net/trabajo-recursos

28. https://www.aecid.es/ES/becas-y-lectorados/preguntas-frecuentes/lectorados-
para-espa%C3%3B1loles

29. https://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/catalogo/profesorado/
convocatorias-para-el-extranjero/profesorado-visitante.html

30. Todo lo anterior, recordamos, en: https://www.todoele.net/trabajo-recursos

31. Por ejemplo, para el dmbito angléfono: https://www.tes.com/jobs/search?
keywords=spanish. O para el dmbito gérmdnico: https://www.romanistik.de/aktuelles

11.¢Y si expatriarse como docente fuera una opcion? [ 191


https://www.todoele.net/trabajo-recursos
https://www.aecid.es/ES/becas-y-lectorados/preguntas-frecuentes/lectorados-para-espa%C3%B1oles
https://www.aecid.es/ES/becas-y-lectorados/preguntas-frecuentes/lectorados-para-espa%C3%B1oles
https://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/catalogo/profesorado/convocatorias-para-el-extranjero/profesorado-visitante.html
https://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/catalogo/profesorado/convocatorias-para-el-extranjero/profesorado-visitante.html
https://www.todoele.net/trabajo-recursos
https://www.tes.com/jobs/search?keywords=spanish
https://www.tes.com/jobs/search?keywords=spanish
https://www.romanistik.de/aktuelles

riencia acreditable; o para realizar voluntariados lingiiisticos,
cursos de examinador de DELE de distintos niveles o cursos de
actualizacion tecnologica, metodologia en ELE; para acreditar el
nivel B1 o B2 de alguna de las lenguas exigidas... Todas son cosas
dificiles de realizar el mismo ano de la postulacion laboral. Y
aunque es obvio, nunca esta de mas recordarlo.

Asimismo, es importante recordar que hay empleadores priva-
dos o empresas que, con una formacién en ELE que no necesaria-
mente ha de ser un master (cursos de iniciacién, de perfecciona-
miento y médulos especificos, de universidades, IC o reconocidos
por este, por ejemplo), ofrecen empleos en un segmento intere-
sante, el turismo idiomatico. Fedele y Tourspain (dos asociacio-
nes empresariales de ELE) son referentes. Dicen en una conocida
web social de profesionales: «El turismo idiomatico esta experi-
mentando un fuerte crecimiento en los dltimos anos, ya que ofre-
ce al turista un valor incalculable e intangible: aprender la lengua
espafnola y su cultura en un contexto real. Por ello, entidades pu-
blicas como Tourspain colaboran estrechamente con FEDELE
para potenciarlo».’> Lo mismo cabria decir en el ambito de em-
presas de movilidad de alumnos extranjeros que buscan personas
con experiencia internacional (que han realizado algtin curso en
Estados Unidos, por ejemplo, y conocen el sistema), exasistentes
de conversacion alli o en otros paises, para ser tutores de progra-
mas residenciales bien en Espana, bien fuera o con movilidad. A
veces, las empresas son agencias; a veces, universidades extranje-
ras propiamente. La forma de contratar, entonces, diverge.

Como ven, las opciones son varias y, en definitiva, la forma-
cién que se requiere no pasa necesariamente por un master ofi-
cial en ELE, pero si por alguna formacion especifica (sea para tu-
rismo idiomatico, para estancias idiomaticas destinadas a mejo-
rar la competencia intercultural de universitarios, para gestion
cultural, para jubilados, etc.). Espigar entre las webs de los agen-
tes de formacién y contratacion en empresas (que también, a
menudo, forman especificamente a su personal) requiere una
cierta atencion. También aqui pensar en «zonas» geograficas es
importante. Dentro y fuera de Espana. En el caso de empresas de
cursos en la costa del levante espanol, por ejemplo, suele ser fre-
cuente pedir una formacién menos especifica (nociones de ELE),

32. Lean el articulo completo en https://Inkd.in/ep_yhHib
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pero en cambio es necesario tener residencia en la zona, asi como
carné de conducir y vehiculo propio. Esto excluye a no radicados
en la zona. Otras ofertas se caracterizan por la poca carga docente
u horaria y necesitan compatibilizarse con otro tipo de actividad,
especialmente si se han desplazado ustedes al extranjero. Sirvan
estas situaciones de aviso para calcular bien el equilibrio entre
adquirir experiencia docente certificable y su coste.

En resumen, es importante ir decidiendo y definiendo nues-
tro perfil en funcién del lugar de trabajo al que aspiremos (zona,
sector, alumnado, especialidad). Y trabajar nuestra dedicacion
para lograr un perfil competitivo en ello. Una herramienta ttil
para ello, para gestionar y visualizar la experiencia en el curricu-
lo o historial personal, es la que se ha desarrollado en el Consejo
de Europa con el conjunto de institutos y agencias e institucio-
nes certificadoras, la EPG. Encontrardn un enlace en el IC sobre
ella, y explicaciones y cursos de formacion al respecto, pero aqui
les damos cuatro pinceladas.

La herramienta para autogestionar
el perfil del futuro docente: la EPG

Hemos mencionado arriba esta herramienta y la hemos contex-
tualizado en el panorama institucional internacional como una
forma de reconocer la formacién entre paises socios y favorecer
la empleabilidad. Ha sido ideada en la dltima década y es un si-
tio web con informacion, recursos y un formulario para obtener
un historial profesional (un cuestionario interactivo sobre nues-
tra formacion que la vierte en forma de CV con histogramas para
comparar y ponderar valores en cada grupo de competencias cla-
ve, como el rango A1-C2 del MCER para visualizar el dominio o
competencia lingiifstica). Actualmente, es el pilar de las institu-
ciones formadoras decanas, empezando por el IC, desde el pun-
to de vista metodolégico en relacion con la formacién de profe-
sores y el reflejo de la capacitacion profesional en curso o adqui-
rida, que captura los ambitos clave y los indicadores observables
que permiten ponderar y otorgar un nivel a esa formacién.* Es,

33. https://cfp.cervantes.es/actividades_formativas/cursos/cursos_cervantes/
enfoque_metodologico.htm
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por tanto, el instrumento que sitiia las competencias clave del
profesor de ELE.?* Les recomendamos que dediquen regularmen-
te un tiempo a autodiagnosticar el presente y futuro de su forma-
cién y su evolucién mediante la parrilla electrénica®® para que
estas sean coherentes (incluso acordes con la zona que sea su
meta particular) y actualicen y tengan sus resultados a punto
para las oportunidades laborales.

Para conocer bien dicha parrilla como herramienta y usarla
eficazmente se imparten cursos y charlas especificos (el IC ha
programado algunos en las dltimas ediciones), de los que hasta
los medios se hacen eco.?

Conclusiones

En este capitulo hemos destacado el potencial que tiene la for-
macién en ELE para el alumnado de las facultades de Formacién
de Profesorado con vistas a la mejora de su empleabilidad, espe-
cialmente si su objetivo laboral se encuentra en el extranjero.
Hemos compaginado aqui la informacién bdsica acerca de los
cursos disponibles y acerca de los principales agentes formado-
res (tanto dentro como fuera del pais) con la potencial oferta la-
boral, destacando que la empleabilidad mejora con el ingredien-
te de la formacién en ELE de los candidatos. Asimismo, hemos
destacado la importancia de empezar esta formacion antes de
graduarse, junto con la posibilidad de trabajar en el exterior du-
rante el grado (como asistentes de conversacion, por ejemplo),
extremo este raramente conocido entre el alumnado. Pondera-
mos el beneficio de incorporar un cierto perfil ELE, ademds del
conocimiento imprescindible de una o mas lenguas extranjeras
(vinculadas a la zona o zonas de destino) para lograr mayor em-
pleabilidad en el exterior. Hemos ofrecido algunas direcciones
tutiles para estimular la curiosidad del lector y despertar su inte-
rés. No solo destacamos, como parte de la (auto)formacién de

34. Recogidas en este documento: https://cfp.cervantes.es/recursos/bibliografia_
de_referencia.htm

35. https://egrid.epg-project.eu/es

36. http://www.uimp.es/actualidad-uimp/elena-verdia-del-instituto-cervantes-
explica-las-competencias-profesionales-del-profesor-de-espanol-como-lengua-extranjera.
html
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los futuros docentes, la familiaridad con las webs, sino también
con las herramientas de autogestion de su perfil formativo
(como la EPG) para satisfacer los criterios que se manejan co-
rrientemente en el ambito del ELE y, en general, el de las lenguas
extranjeras. Solo anticipindose podran ser ustedes agentes infor-
mados y gestores de su formacién complementaria, su perfil do-
cente y mejorar su futuro laboral. Hemos aportado, como argu-
mento encaminado a convencer al lector, el valor que ha supues-
to la lengua en otros momentos de crisis para los docentes.
A través de la evocacion del aumento de jovenes expatriados (al-
gunos, docentes de forma sobrevenida), cuya empleabilidad me-
joro gracias al ELE tras la anterior crisis de 2008, animamos a los
actuales y futuros egresados de las facultades de Formacién de
Profesorado a asomarse a esta especialidad como un activo po-
tente. También apelamos a los responsables formadores a revisar
las lecciones aprendidas y contribuir en la formacién continua
eficazmente, para mejorar la empleabilidad y el desempenio en
un contexto ya inevitablemente intercultural y de movilidad
obligada.
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La multiculturalidad en

Ciencias Sociales desde la
interdisciplinariedad con TAC. Las
TIG como recurso de aprendizaje

[SABEL MARIA GOMEZ-TRIGUEROS
Universidad de Alicante

Introduccion

La ciudadania del siglo xxI1 asiste y participa del uso generalizado
de las tecnologias. Tales recursos se han convertido en protago-
nistas tanto para el desarrollo cultural como para la intercomuni-
cacién social. Son muiltiples los dispositivos existentes que ayu-
dan y posibilitan el acceso a los recursos alojados en la red. De
igual modo, y desde hace unos anos (Gémez-Trigueros, 2020a),
se constata la proliferacion de todo tipo de plataformas y estruc-
turas que acogen datos e informacion ofreciendo una gran canti-
dad de posibilidades para los usuarios de internet. En este senti-
do, se viene produciendo un cambio en las actuales necesidades
de la ciudadania, relacionadas con la demanda de una formacién
en nuevas habilidades para desarrollarse, vivir y trabajar en la so-
ciedad de la informacion y del conocimiento (SIC). En particu-
lar, aquellas relativas a la alfabetizacion digital, que tienen su re-
flejo en las actuales metodologias que se vienen incorporando al
sistema educativo y ponen el punto de mira en la formacién ma-
nipulativa y diddctica en las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC) de los futuros docentes. Este contexto con-
lleva cambios relevantes en el dmbito formativo como es la trans-
formacion del paradigma educativo, transitando del tradicional
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old smart, caracterizado por un docente activo, centro y motor del
proceso de Ensenianza y Aprendizaje (E-A) con un discente pasi-
vo y receptivo hacia planteamientos participativos, o new smart de
ambientes cooperativos en los que prima el sujeto activo, creador
de contenidos (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020).

En efecto, desde los organismos encargados del diseno, apro-
bacion y puesta en marcha de las normativas educativas, se pres-
cribe, explicitamente, la capacitacion de los profesionales docen-
tes en el uso de las TIC, asi como su valoracion social e integra-
cién curricular en los actuales planes de estudio de los grados en
Maestro y Maestra de Educacion Primaria y del Master de Forma-
cion del Profesorado de Educacion Secundaria de las facultades
de Educacién de las universidades espanolas. Tal necesidad de
incorporar las tecnologias en la formacion inicial de los docentes
se encuentra en consonancia con las actuales pedagogias emer-
gentes, que inciden en el desarrollo de la capacitacién en compe-
tencias digitales de los futuros profesionales de la ensefianza
(Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020; Gémez-Trigueros,
2020Db). Entre las diversas formas de integracion de las tecnolo-
gias entre el profesorado se propone, cada vez con mayor fuerza,
la utilizacién de entornos virtuales (Hatlevik et al., 2018) y la im-
plementacion de cursos online masivos y abiertos (MOOC)
como una respuesta eficaz para la adquisiciéon de conocimientos
y el desarrollo de competencias digitales docentes (CDD).

Los MOOC como recurso para la formacion

Su origen se marca en el ano 2008 bajo el nombre de connecti-
vism and connective knowledge (CCK08) de la mano de Siemmens
y Downes. Ambos investigadores disefiaron un curso online,
abierto, de enormes posibilidades formativas (Hollands y Tirtha-
li, 2014). Posteriormente, muchas universidades pusieron su
atencion en este tipo de cursos MOOC como modelo de innova-
cion docente (Pernias y Lujan, 2013). Como senalan Ortega y
Gomez (2017), este tipo de cursos masivos se pueden incluir
como software educativo 3.0. en donde se identifican los princi-
pios connectistas de masividad, gratuidad, portabilidad, ubicui-
dad, autoevaluacién, modularidad y video-simulacién. Del mis-
mo modo, presentan una serie de potenciales para la formacion
tales como la democratizacién y el acceso al aprendizaje, desde
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una perspectiva de alcance global, con una importante adaptabi-
lidad a los contextos concretos; una elevada flexibilidad y auto-
nomia en las acciones formativas ofrecidas con el establecimien-
to de objetivos y metas especificas, una elevada potencialidad en
la reutilizacion de contenidos y estrategias, y la interactividad, en
funcién de la propia conectividad de los usuarios-participantes
respecto a los recursos del curso y entre participantes (Gomez-
Trigueros, 2020b).

La interdisciplinariedad y la multiculturalidad

La importancia cada vez mayor de disponer de un aprendizaje
integral para el trabajo en equipo implica el desarrollo de una
formacion interdisciplinar. Esta metodologia educativa permite
la resolucién de problemas desde una vision no disociada, glo-
bal y multidisciplinar, destacando el cruce de dreas y la demoli-
cién de las fronteras disciplinarias (Dogan, 1994, p. 37). En el
actual contexto educativo, el abordaje interdisciplinario de los
contenidos académicos se ha convertido en una necesidad; de lo
contrario, el alumnado se vera privado de aquellos conocimien-
tos que le permitan desenvolverse en un mundo cada vez mas
complejo e interconectado, aprovechando materiales y experien-
cias de otras materias (Chill6n et al., 2019). La integraciéon de
conocimientos multidisciplinares empleando nuevas metodolo-
gias de aprendizaje cooperativo no puede ser ajena a la didactica
de las Ciencias Sociales, donde ya empiezan a plantearse muchas
actividades que ponen de manifiesto las sinergias que producen
la colaboracion docente interdisciplinar y el fomento del trabajo
auténomo y colaborativo del estudiante (Serra y Romaén, 2016;
Goémez-Trigueros, 2017).

La perspectiva sociocultural de la interdisciplinariedad de las
Ciencias Sociales y de la literatura, como es el caso de esta inves-
tigacion, logra generar procesos que articulan y construyen una
determinada forma de ver la realidad desde una dimension edu-
cativa multicultural e interdisciplinar. En el MOOC: «Geolocali-
zando la literatura a través de las TAC», la competencia intercul-
tural esta focalizada hacia estudiantes universitarios, futuros do-
centes de Educacién Primaria y Secundaria, que necesitaban
acercarse al conocimiento del paisaje y de la literatura en el am-
bito académico. Por eso la interdisciplinariedad, al recuperar
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material de otras dreas y la colaboracién con otros investigado-
res, es esencial. La competencia intercultural (Byram y Fleming,
2002) debe tener un peso fundamental dentro de la competen-
cia espacial y la competencia comunicativa aplicada a la E-A
(Aguirre, 2012) para mejorar las competencias en el dmbito aca-
démico y profesional.

La TAC Google Earth™ como tecnologia educativa

En el ambito de las Ciencias Sociales y, de manera concreta en el
area de Geografia, se asiste a una masiva aparicién de recursos
tecnoldgicos, que posibilitan la adquisicién y el desarrollo practi-
co de técnicas y destrezas propias de las Ciencias Sociales. Entre
estos recursos destaca el programa Google Earth™ como cartogra-
fia digital, que provee al usuario de detalladas imagenes de satéli-
te gratuitamente. Entre otras posibilidades didacticas, este progra-
ma ofrece la localizacién de lugares y fenémenos en un espacio
geografico determinado, la individualizacion de elementos del
paisaje y de sus interrelaciones, etcétera. Se trata de un programa
de un rico potencial pedagégico, didactico y geografico, que per-
mite al docente y a los estudiantes optimizar los procesos de
aprendizaje espacial virtualmente (Gomez-Trigueros, 2020a).
Asi, Google Earth™ permite conjugar: las tecnologias de la infor-
macién geogrifica (TIG) asociada a los sistemas de informacion
geografica y los sistemas de posicionamiento global (GPS), el re-
conocimiento de los elementos del paisaje y el aprendizaje de
contenidos de Ciencias Sociales en combinacion interdisciplinar
con otras materias como la lengua y la literatura, como es el caso
de la investigacion que se presenta y que convierten el programa
en una tecnologia del aprendizaje y el conocimiento (TAC).

Metodologia

Procedimiento e instrumento de la investigacion

Para el desarrollo de este estudio se ha elegido un enfoque cuali-
tativo a partir del analisis de las tareas (marcas de posicién histo-
riadas) confeccionadas por los estudiantes, participantes en el
curso MOOC. La investigacion se organiza en tres fases diferen-

200 | Retos en el sistema educativo ante la multiculturalidad y el plurilingiiismo



ciadas. Previo a la intervencion, desde los departamentos de Di-
dactica General y Didacticas Especificas e Innovacion y Forma-
cion Didactica de la Universidad de Alicante y desde el Departa-
mento Diddctica General y Especifica de la Universidad de
Burgos, se construye y elabora el MOOC «Geolocalizando la lite-
ratura a través de las TAC», seleccionado en concurrencia compe-
titiva por el Vicerrectorado de Investigacion e Innovacion de la
Universidad de Alicante, que se aloja en la plataforma gratuita
Open Course Builder. Los contenidos creados atienden a los cu-
rriculos del plan de estudios de Grado de Maestra y Maestro en
Educacion Primaria y el Master de Formacion del Profesorado
para el ambito formativo de las Ciencias Sociales y la Lengua y la
Literatura y han sido evaluados y validados por expertos de di-
versas universidades.

En la primera fase del estudio se han llevado a cabo clases ma-
gistrales en las aulas; se han trabajado contenidos eminentemen-
te tedricos y conceptuales referidos al paisaje geografico, fisico y
humano, y se han transmitido algunos de los procedimientos
clave de dicha ciencia (medicién, localizacién, orientacién, des-
cripcion, etc.). De igual forma, se han presentado los contenidos
relativos a Lengua y la Literatura; se han trabajado textos de auto-
res chilenos, de la Generacién del 98, asi como el concepto de
constelaciones multimodales. En la segunda fase de la investiga-
cion, se ha indicado a la muestra participante la forma de inscrip-
cién y acceso al curso MOOC, y los plazos para la realizacion de
cada una de las unidades que lo conforman (un total de seis mé-
dulos), los cuales consisten en la confeccion de propuestas didac-
ticas con diversas TAC como Google Earth™. El curso ha ofrecido
al alumnado una metodologia activa y participativa a través de
un foro; un aprendizaje centrado en los estudiantes; el acceso a
recursos audiovisuales abiertos tales como videos y presentacio-
nes interactivas. En la tercera y dltima fase, los docentes de los
grupos participantes han evaluado cada una de las propuestas di-
dacticas de la muestra; han cotejado los resultados obtenidos en
las pruebas insertadas en el MOOC con los valores obtenidos en
las practicas enviadas por campus virtual y han analizado el nivel
de consecucion de conocimientos conceptuales (CK), pedagdgi-
cos (PK) y tecnolégicos (TK), sus intersecciones —una de las mas
destacables, la correcta inclusion de la pedagogia-tecnologia y
contenidos (TPK)- y la adecuacion de tales herramientas y meto-
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dologias para la adecuada formacion docente desde una dimen-
sion interdisciplinar e intercultural. Los resultados han sido eva-
luados a partir del instrumento de rdbrica confeccionado para tal
fin, de cuatro puntos o niveles de consecucién de los objetivos
propuestos, que van desde el 1 («No se adapta al objetivo») hasta
el 4 («Se supera el objetivo») (tabla 12.1).

Tabla12.1. Rubrica de evaluacion de las marcas de posicion confeccionadas

items evaluados 4 3 2 1
Los materiales y los Se ajusta y supera  Se ajusta al objeti- Se ajusta, parcial-  No se
recursos utilizados el objetivo de la vo de la tarea. Los  mente al objetivo  ajusta a
en la confeccion de tarea. Los materia- materiales utiliza-  de la tarea. Los los objeti-
la marca de posi- les utilizados y la dosy la informa- materiales utiliza-  vos de la
cion historiada informacion que se  cion que se presen- dosy la informa-  tarea.
(imagenes, recursos presenta estan muy ta son adecuadosy cion que se presen-
web, informacion)  trabajados y son relativamente ta no son comple-
se orientan al de-  muy exhaustivosy  completos. Faltan  tos. Faltan fuentes
sarrollo y adquisi-  completos. Contie- fuentes no basicas. basicas.
cion de los objeti-  ne fuentes basicas,
vos didacticos y no basicas.
planteados.
TK, PK, TPK
Cardacter didactico ~ Se ajustay supera  Se ajusta al objeti- Se ajusta parcial-  No se
de la marca de po- el objetivo de la vo de la tarea. Se mente al objetivo  ajusta a
sicion historiada. tarea. Se muestran  presentan la mayo- de la tarea. Falta el los objeti-
explicitamente los  ria de los objetivos caracter didactico  vos de la
CK, PK, TK i . . -
objetivos y qué se  didacticos que se  y los objetivos de  tarea.
pretende conseguir pretenden alcanzar la marca de posi-
con la marca de con la marca de cion.
posicién confeccio- posicidn, pero no
nada. todos.
La metodologia Se ajusta y supera  Se ajusta al objeti- Se ajusta parcial-  No se
planteada en la el objetivo de la vo de la tarea. mente al objetivo  ajusta a
marca de posicion  tarea. Muestra una  Muestra una meto- de la tarea. No pre- los objeti-
es adecuada en re- metodologia clara  dologia adecuada,  senta una metodo- vos de la
lacion con la con-  y adecuada parala pero su estructura logia clara ni ade-  tarea.

secucion de los ob-
jetivos didacticos
planteados y el de-
sarrollo de conte-
nidos interdiscipli-
nares y de multi-
culturalidad.

PK, PCK, TPK

consecucion de los
objetivos didacti-
cos, el desarrollo
de contenidos in-
terdisciplinares y
de multiculturali-
dad.

no es del todo ade-
cuada para la con-
secucion de los ob-
jetivos didacticos y
el desarrollo de
contenidos inter-
disciplinares y de
multiculturalidad.

cuada para lograr
los objetivos didac-
ticos y el desarrollo
de contenidos in-
terdisciplinares y
de multiculturali-
dad.
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La marca de posi-  Se ajusta y supera  Se ajusta al objeti- Se ajusta parcial-  No se
cion recoge los el objetivo de la vo de la tarea. La mente al objetivo  ajusta a
contenidos inter-  tarea. La marca de  marca de posicion  de la tarea. La los objeti-
disciplinares (Cien- posicion confeccio- confeccionada re-  marca de posicion  vos de la
cias Sociales y Len- nada recoge los coge la mayoria de confeccionada re-  tarea.
gua-Literatura chi- contenidos inter-  los contenidos in-  coge solo algunos
lena). disciplinares relati- terdisciplinares re- los contenidos in-

vos al paisaje y a la lativos al paisajey terdisciplinares re-
CK, PCK . . . . . -

literatura chilenas. a la literatura chi- lativos al paisaje y

lenas, pero no to-  a la literatura chi-
dos. lenas.

Utilizacion de las Se ajusta y supera  Se ajusta al objeti- Se ajusta, parcial-  No se
TAC (manipulativo). el objetivo de la vo de la tarea. Uti- mente al objetivo  ajusta a

tarea. Utiliza ade-  liza adecuadamen- de la tarea. Utiliza  los objeti-
TK,TPK cuadamente las te las TAC para poco adecuade- vos de la

TAC para confec-  confeccionar mar-  mente las TAC para tarea.

cionar marcas de cas de posicion, confeccionar mar-

posicion e histo- pero con dificultad cas de posicion e

riarlas. para historiarlas. historiarlas.
Utilizacion de las  Se ajusta y supera  Se ajusta al objeti- Se ajusta parcial-  No se
TAC (didactico). el objetivo de la vo de la tarea. Uti- mente al objetivo  ajusta a

tarea. Utiliza ade-  liza adecuadamen- de la tarea. Utiliza  los objeti-
PK, TPK cuadamente las te las TAC para poco adecuada- vos de la

TAC para confec-  confeccionar mar-  mente las TAC tarea.

cionar marcas de
posicion e histo-
riarlas como mate-
rial didactico.

cas de posicion,
pero con dificultad
para historiarlas
como material di-
dactico.

como herramienta
didactica.

Muestra participante

La poblacion objeto del estudio ha estado constituida por estu-
diantes del Grado de Maestra y Maestro de Educacion Primaria y
del Master del Profesorado de Educacion Secundaria, en el con-
texto de la Facultad de Educacién de la Universidad de Alicante
(Espana). La muestra esta conformada por 221 estudiantes de
las asignaturas: «Diddctica de las Ciencias Sociales: Geografia» de
segundo curso de Grado; «Lengua y Literatura espanolas en el
Curriculum de Ensenanza Secundaria» y «Didactica de las Cien-
cias Sociales: Geografia» del Master de Formacion del Profesora-
do como propuesta interdisciplinar.
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Interdisciplinariedad e interculturalidad
geolocalizando los textos literarios

Concretamente, en este capitulo se presentan los resultados relati-
vos a las tareas desarrolladas en la unidad 2, «Leyendo con Goo-
gle Earth™: geolocalizando la literatura». En esta unidad se mues-
tran textos literarios de poetas chilenos (Gabriela Mistral, Pablo
Neruda y Rafael Zurita) para geolocalizar los elementos del paisa-
je de dicho entorno. Asi, se relaciona la literatura con el espacio
geografico y se plasman, sobre distintos mapas digitales, las obras
literarias, los personajes o temas literarios. Por un lado, se trabaja
el reconocimiento de conceptos relativos al campo semantico del
paisaje chileno: desierto de Atacama o Tarapac4d, salar de Huasco,
la «camanchay, la cordillera de los Andes, etc.; asi como los climas
de la zona geogrifica: estaciones, tormenta, temperatura, nieve,
bruma, etc. Después de la descripcion de todos los elementos del
paisaje a través de lectura de los textos literarios mads relevantes de
los autores chilenos seleccionados, se propone la tarea de generar
«marcas de posicion historiadas» que contengan descripciones del
espacio geografico relacionadas con la lectura de las obras.

Resultados

En relacién con los resultados de la investigacion, cabe senalar
que solo se han analizado las «marcas de posicién historiadas»
de la unidad 2 del curso MOOC arriba indicado (figura 12.1).
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Figura 12.1. Evaluacion de las «marcas de posicion» a partir de la rubrica de cali-
ficacion.
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En este sentido, partiendo de la rdbrica, se han podido valo-
rar cualitativamente el trabajo desarrollado por la muestra en re-
lacién con el trabajo interdisciplinar, con TAC (figura 12.2).

En todos los casos, el alumnado participante ha utilizado co-
rrectamente las diversas opciones que ofrece la TAC y ha genera-
do un producto donde se cumplen los objetivos del trabajo inter-
disciplinar (Ciencias Sociales y Lengua y Literatura) (figura 12.2):

Ul Gabriela Mistral "Niebla”

Wiebla i ido adonsa

forro AZul-ceniciento

| =9 40 [ .
Figura 12.2. Productos «marcas de posicion historiadas» confeccionadas por los
estudiantes.

Discusion y conclusiones

A la vista de los resultados obtenidos en el anterior apartado, se
constatan argumentos que confirman el valor del curso MOOC:
«Geolocalizando la literatura a través de las TAC», como herra-
mienta de ensenanza y aprendizaje del estudiantado del Grado
de Maestro y Maestra en Primaria y del Master del Profesorado.
En este sentido, a través de este curso se ha puesto en practica
la utilizacién de nuevos recursos tecnolégicos y de plataformas
online que han permitido la adquisicion de contenidos sobre
las disciplinas involucradas (CK), que profundizan en otros am-
bitos de la educacién como es la capacitacién pedagogia (PK) y
la correcta formacién (TK) y adecuada inclusion en las tecnolo-
gias (TPK) en los procesos educativos. De este modo, los estu-
diantes participantes en el MOOC y, tras la intervencion, pre-
sentan una adecuada formacién en contenidos geograficos (con-
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ceptos sobre relieve, hidrografia, clima de Chile) y de literatura
(reconocimiento de poemas de autores chilenos, identificacion
e interpretacion de los textos, etc.), elegidos para el estudio al
tiempo que evidencian una correcta adquisicién de la compe-
tencia digital para manipular la tecnologia implementada (uso
adecuado de los recursos online, buiisquedas en internet, resolu-
cién de problemas de acceso a recursos audiovisuales, etc.) (TK).
De igual modo, los resultados obtenidos en las practicas realiza-
das y en los ejercicios propuestos en el MOOC (TPK) constatan
la completa cualificaciéon de la muestra para poder llevar a cabo
una correcta inclusion de las TAC en sus disefios didacticos
(ejercicios y unidades didacticas en las que se ha combinado
adecuadamente una metodologia activa-colaborativa con la in-
clusion de tecnologia). También se confirma el desarrollo de la
formacién multicultural, aproximando a los estudiantes espa-
noles al reconocimiento de otros paisajes diferentes como es el
caso de Chile.

Estos resultados confluyen en la idea latente en otras investi-
gaciones similares (Cozar et al., 2015; Gomez-Trigueros, 2020b),
que corroboran el imparable uso de las tecnologias en todos los
ambitos de la vida 'y, de modo especial, en la educacién. En algu-
nos de estos trabajos, incluso se menciona la percepcion del fu-
turo profesorado sobre las TIC y se ratifica la idea de la impres-
cindible y necesaria integracion de las tecnologias en los centros
de ensenanza (Gémez-Trigueros, 2021) de todos los niveles edu-
cativos.

A través del andlisis de las propuestas disefiadas y evaluadas
con el instrumento del estudio, se llega a la conclusion de la me-
jora en la comprension de los contenidos trabajados en la inves-
tigacion. De igual forma, se reinterpreta el reconocimiento del
paisaje a través de las lecturas, desde una dimension interdisci-
plinar y multicultural, poniendo en valor aquellos elementos
identificativos de otros espacios y latitudes. También se confir-
ma un incremento del rendimiento académico de los participan-
tes en el MOOC, con una progresion significativamente positiva
en cuanto a las competencias digitales docentes y el uso didacti-
co de la TAC Google Earth™. Asimismo, se adquieren conoci-
mientos relativos a la correcta inclusion de los recursos tecnolo-
gicos y a la mejora en los niveles de comprensién conceptual y
pedagdgica de las areas implicadas.
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A modo de reflexion final, son indudables las potencialidades
que ofrecen las nuevas tecnologias y las plataformas digitales.
Tales deben ser aprovechadas por los docentes para su propia
formacion y para su labor como ensenantes. En este sentido, se
quiere incidir en la necesidad llevar a cabo modificaciones reales
en la formacion inicial de profesorado, que atiendan a las nece-
sidades en capacitacién digital de los futuros docentes desde
modelos y metodologias nuevas, que prescindan de la simple
transmision de contenidos en la clase magistral (Marimon-Marti
et al., 2022) y donde se lleve a cabo una verdadera transforma-
cién didéctica que forme profesores competentes en contenidos
pedagogicos, tecnologicos y disciplinares desde la interdiscipli-
nariedad y la multiculturalidad.
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Introduction

The realities of plurilingual learning and multicultural education
are among the priorities of current educational administrations
throughout Spain. In Andalusia, specifically, this prioritisation
comes in response to increasingly larger numbers of foreign
learners in classrooms as well as in answer to the promotion of
the adoption of innovative approaches to foreign language (L2)
learning and Content and Language Integrated Learning (CLIL),
whereby instruction traditionally undertaken in the mother
tongue is provided through another language, most frequently
English. Each of these two realities of multiculturalism and
plurilingualism bring with them their own inherent challenges
and opportunities; at the same time, however, there are common
areas related to both which are of potential interest to teachers.
The existing relationship between language and culture is well
established. Numerous studies (Liddicoat et al. 2003; Savignon
& Sysoyev 2005; Schulz 2007) have pointed to the inseparability
of these two aspects. Language and culture have mutually influ-
ential attributes; the development of a target language affects
perceptions towards the target culture, while cultural patterns are
often explicitly coded in the language (Corral-Robles et al, 2017).
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The fact that language is deeply embedded in culture and that
each language is part of a culture has not always been recognized
or assumed (Long-Fu, 2001). Indeed, even within language
classes, culture has often been relegated to last place in L2 class-
rooms (Corbett, 2003). In order to tackle these and other issues,
European-wide measures have been put in place over the last
decades. Language learning across Europe itself has been consid-
ered one of the cornerstones of the European project and this
has led to the creation of a number of important language edu-
cation initiatives, including the development of the Common Eu-
ropean Framework (CoE, 2001), the Companion Volume (CoE,
2020) and initiatives in CLIL (European Commission, 2006).

At the national and regional levels numerous measures have
also been established; however, despite investment in language
learning and teaching, education systems still struggle to im-
prove language competences and embrace the multilingualism
and multiculturalism of modern classrooms. The following sec-
tions, then, will examine a number of overlapping issues in
terms of the current state of multicultural and plurilingual edu-
cation and teacher training with a view to providing a series of
recommendations that could prove beneficial to both of these
areas.

Evolution of multicultural
and plurilingual education

Undoubtedly, the terms multicultural and plurilingual are the
product of the evolution of education in recent years. Like the in-
troduction of new technologies, along with computer-assisted
learning, synchronous and asynchronous education, these con-
cepts have become ubiquitous in education guidelines and legis-
lation.

Firstly, culture has been and continues to be an essential part of
teaching in general as well as being specifically related to foreign
language education. The acquisition of a foreign language (and
indeed of one’s own language) cannot be understood in isolation
from culture; indeed, this culture acts as a source of knowledge
and identity and as a prime motivation for (self-)expression.
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Culture is the motor of society and, therefore, it is a crucial ele-
ment in any plurilingual teaching process in the language class-
room.

In the last forty years, life in Europe has undergone enormous
changes. One major development arises from the immense cul-
tural diversity caused by migratory movements that have brought
with them a mixture of languages and traditions that have en-
riched our education system. Our classrooms have been filled
with students from other countries who, for various reasons,
have left their country of origin and have come to new contexts
to which they contribute and from which they learn. We now
live in a society, then, that is composed of different cultures, and
it is the respect for all that defines us and distances us from soci-
eties in which racism or colonialism predominate. Multicultural-
ism is, therefore, an essential pillar; the basis of respect for other-
ness, towards those who hold different beliefs, opinions or ways
of life.

It should be stated, however, that cultures do not interrelate
with each other as a homogeneous block. Indeed, we can find at
least two major areas when dealing with this concept. On the
one hand, we have more intellectual forms of cultural under-
standing, which develop in relation to the appreciation of the
arts and sciences; on the other, we find anthropological culture,
which is related to the customs and ways of life of a group or of a
given period (Ucar Ventura, 2005, p. 234). Therefore, multicul-
turalism occurs, not only between two or more different cultures,
but also between the respective intellectual and anthropological
strata of a culture.

Similarly, as previously mentioned, language is inextricably
linked with culture. From the socio-pragmatic perspective,
Blum-Kulka’s (1996, p. 193) definition about the relationship
between language and culture as “social and cultural restrictions
on the use of language in its context” is accepted as standard. A
society that is pluralistic and contains several cultures which co-
exist is a society that needs to prepare its citizens for a plurilin-
gual scenario where languages are a vehicle of union and con-
nection between equals; language is an element of cohesion, of
rapprochement.

For Trujillo Sdez (2006, p. 112), interculturality is related to
the communicative act; in other words, there is a conscious rela-
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tionship between the various cultures and their respective lan-
guages. This intercultural relationship has its roots in previously
created connections between different cultures which stem from
pluriculturalism; here, personal identities arise as a result of ex-
periences in the different cultures that are encountered in daily
life. This can be understood in a broad sense and in all areas of
life; thus, the relationship with a sports group is just one mani-
festation of a diverse cultural field, as is the cultural diversity
found within the same state or in a national territory.

Starting from this premise, interculturality refers specifically to
the relationship between the pluriculturalism experienced by in-
dividuals in their daily life and the learning of other languages:

It is a way of participating in communication in which the interloc-
utors are aware of the presence and relevance of culture. They per-
ceive, for example, that the points of view of each person come
from their previous cultural experiences |[...] they perceive that
communication is governed by culturally defined rhetorical con-
ventions and, given such perception, they try to adapt their com-
municative uses (or not) to rhetorical patterns. (Trujillo Saez,
2006, p. 112)

The progression of foreign languages in our context has been
enriched since the incorporation of Spain into the European Un-
ion in 1985, which at the time went from being a country which
received tourists and foreign students and where only a minority
could travel abroad to being a country where languages are val-
ued as a means to access the jobs market, to obtain a university
degree, to better compete in examinations for public sector jobs
or to be admitted into doctoral studies. As a logical and natural
part of these developments we encounter huge changes in lan-
guage education. Here, culture is incorporated as a major part of
communicative competence and communicative functions pri-
oritised to create meaningful learning contexts in the classroom.
As we can see through a brief examination of educational guide-
lines in recent decades (discussed below), language teaching is
gradually based on purposeful practice, tasks and projects that
involve not only the individual student or class, but rather, the
whole educational community.
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Multiculturalism and Plurilingualism
in legal documents

In the General Education and Financing of the Educational Re-
form Law (Ley 14/1970), the concept of culture appears to focus
specifically on anthropological culture (national, homeland, re-
ligious) and generically on the so-called educated culture or high
culture (cultural training). The Spain of that era did not look
outwards; at the time, no thought was given to other cultures
that could coexist with their own. With regard to languages, the
learning of a foreign language was discussed without provision
of greater details of a socio-pragmatic nature.

Regarding the Organic Law regulating the Right to Education
(Ley 8/1985), what stands out the most is that it refers to the
right of “all Spaniards” to a basic education. There is no refer-
ence to the importance of multiculturalism or the importance of
multilingual teaching contexts.

Organic Law on the General Organization of the Education
System (Ley Orgdnica 1/1990) includes in article 2.c, the effective
equality of rights between the sexes, the rejection of all types of
discrimination, and respect for all cultures. In this law the diver-
sity of Autonomous Communities is understood, but no refer-
ence is made to the key role of multiculturalism. There is only
one mention of the linguistic and cultural plurality of Spain, but
there is no reference made to the effects of migration; allusions
to diversity are mainly geared towards the cultural and linguistic
diversity of the 17 autonomous communities that make up the
Spanish state. Again, the legislative text applies the term culture
mainly in an anthropological sense; additionally, the text leans
more towards pluriculturalism than towards linguistic intercul-
turality.

In the section related to foreign languages in Real Decreto 831/
2003, which develops the Organic Law on the Quality of Educa-
tion (Ley Orgdnica 10/2002), the terms “plurilingual” and “mul-
ticultural” are mentioned for the first time:

In this context, the role of foreign languages as a key element in the

construction of European identity: a plurilingual and multicultural
identity, as well as being one of the factors that favours the free
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movement of people and facilitates cultural, economic, technical
and scientific cooperation between countries. (Real Decreto 831/2003,
p. 25694)

It is interesting to note that in this legislation there is mention
of the close relationship that exists not only between a single
language and culture, but between different languages and dif-
ferent cultures. This idea is confirmed in the section dedicated to
Spanish Language and Literature, where it states that “education
must promote knowledge and positive assessment of the pluri-
lingual and pluricultural reality of Spain” (Real Decreto 831/2003,
p. 25683).

Subsequent legislation continues with the notion of plurilin-
gualism and multiculturalism, referring mainly to the languages
and cultures of Spain, while foreign languages and cultures are
seen as a secondary concern. Thus, the Organic Law on Educa-
tion (Ley Orgdnica 2/2006) establishes in article.2.g as one of the
aims of the education system: “Training in respect and recogni-
tion of the linguistic and cultural plurality of Spain and intercul-
turality as an enriching element of society”. Here, the linguistic
and cultural plurality refers to those aspects which exist between
regions of Spain, although interculturality is accepted as a gener-
ic value to enrich society. Article 17.d is somewhat broader and
has the following objective of primary education: “Know, under-
stand and respect different cultures and the differences between
people”, which appears to be to be a clearer allusion to multicul-
turalism. Similarly, the 41%* Additional Provision considers “[the
study and respect of other cultures]” as one of the values that
sustain democracy. However, although the literal wording also
includes foreign cultures, the legislation’s intention seems to be,
once again, focussed on cultural diversity within Spain, since it
refers particularly to the Roma culture and other groups and col-
lectives, as well as to “ethnic minorities present in our country”.
Furthermore, there is no specific mention of languages and re-
spect to other cultures in the study. The Final Provision, estab-
lished a basis for multilingual education, but was subsequently
annulled in its entirety.

For its part, the Organic Law for the improvement of educa-
tional quality (Ley Orgdnica 8/2013), is only limited to modifying
the aforementioned Organic Law 2/2006, and does not make any
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reference to multiculturalism. Regarding plurilingualism, the new
wording of the thirty-seventh Additional Provision briefly men-
tions plurilingual programs and the possibility of incorporating
experts to meet the needs of developing plurilingualism. The con-
siderations dealing with plurilingualism and interculturality of
Ley Orgdnica 8/2013 are not substantially altered by the recently
introduced modifying Organic Law (Ley Orgdnica 3/2020). Only
in the Preamble is intercultural education mentioned as one of
the educational objectives linked to the 2030 Agenda.

Multicultural challenges in the classroom

Having examined the evolution of multicultural and plurilin-
gual education in legislation, we now turn to some of the more
practical implications in schools and classroom scenarios. In this
sense, the treatment of multicultural issues in the classroom
comes in diverse forms. Multicultural education, as described by
R’boul and Camino Bueno-Alastuey (2021), is a framework
within the practice of teaching that acknowledges the need to
manage cultural diversity, focuses on equality for all and guaran-
tees social justice. With this definition in mind, and within the
specific context of bilingual and language education in Spain
(particularly Andalusia), we can identify several areas affecting
classroom practice and multicultural education.

One such area deals with the increased number of students
enrolled from other countries and the levels of acceptance of
these new students by members of the school community. Ac-
cording to estimates by the Andalusian education agency (AAE,
2021), over 102,000 foreign students were enrolled in Andalu-
sian schools during the academic year 2021-22. A number of
these students, particularly those whose mother tongue is not
Spanish, require special measures of attention, which in Andalu-
sia may include welcoming packages, programs to maintain cul-
tural aspects from home cultures, and linguistic support in and
outside classrooms. Beyond the measures in place, however, the
reality of what occurs in schools may deviate greatly from ad-
ministration expectations.

As noted by Duarte, Garcia-Jiménez, McMonagle et al. (2020)
information pertaining to migrant achievement in education in
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Spain is limited; however, we do have evidence to suggest that
issues do exist. In Catalonia, for example, de Miguel-Luken and
Solana-Solana (2017) found that young Moroccans were at
greater risk of abandoning their studies early while Latin-Ameri-
can students had a tendency to feel higher levels of dissatisfac-
tion with their academic achievements. These findings may rep-
resent indirect indicators in relation to the efficacy of measures
for integration and intercultural education.

Root causes behind performance indicators of this type, how-
ever, may be detected in results provided by stakeholders in
schools. In Gémez-Hurtado and Coronel’s (2016) investigation
with four headteachers from Andalusia, interviewees perceived
the management of cultural diversity as problematic and one
which was treated in a bureaucratic rather than integrative way.
These findings, while limited, might suggest that in certain con-
texts there is a need to push for more serious and non-superficial
approaches to integrative intercultural education. In another
study, Fernandez-Batanero, Hernindez-Ferndndez and Col-
menero Ruiz (2020) point to areas of conflict and other prob-
lems in terms of integration, particularly in secondary schools in
Andalusia and find limitations in terms of teachers. knowledge
(and by extension, skills and abilities) to tackle issues related to
immigrant students and intercultural education. As discussed at
a later point in this chapter, these findings and others would
suggest a need for action within pre- and in-service teacher train-
ing programs.

Pluricultural and plurilingual competence
within L2 and CLIL programs

In response to the realities of linguistic and cultural diversity
within European education systems the Council of Europe has
promoted a number of initiatives within the field of education.
Some of these initiatives are particularly visible within the treat-
ment of language learning and Content and Language Integrated
Learning.

In the first case, the latest version of the Common European
Framework, known in its short form as the Companion Volume
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(CoE, 2020) aims to promote reflection on plurilingual and pluri-
cultural competence. Here, the framework encourages teachers
to see learners as “pluricultural beings” and to help them to use
all available linguistic resources as needed and to detect similari-
ties and differences between languages and cultures (CoE, 2020,
p. 30). This new paradigm moves away from traditional lan-
guage teaching and learning competences of listening, speaking,
reading and writing in order to focus on reception, production,
interaction and mediation skills. It is in this last area of mediation
in particular where we see possibilities for learners to become in-
tercultural mediators and to facilitate pluricultural spaces. Com-
petence in this area includes proficiency in aspects such as (CoE,
2020, p. 114):

e using questions and showing interest to promote understand-
ing of cultural norms and perspectives between participants;
¢ demonstrating sensitivity to and respect for different socio-

cultural and sociolinguistic perspectives and norms;
e anticipating, dealing with and/or repairing misunderstand-
ings arising from sociocultural and sociolinguistic differences.

The requirement for the inclusion of mediation in language
learning has recently been incorporated into national and re-
gional legislative guidelines for primary and secondary educa-
tion, thus demonstrating a close link between European recom-
mendations and more localised educational policies. The chal-
lenge, however, may come in the form of varying degrees of
assimilation by teachers at school level, many of whom have
training in more obsolete forms of language learning.

Another important area of multicultural learning has emerged
with the adoption of plurilingual programs in schools across
Spain, and in particular, Andalusia. Commonly known as bilin-
gual schools, a large number of primary and secondary centres
have come to adopt teaching programs which employ some
form of Content and Language Integrated learning, whereby a
limited number of specific content subjects (e.g. history, science,
physical education) are taught in a foreign language or, more
commonly, through a mixture of L1 and L2. Within the CLIL
paradigm, Coyle, Hood and Marsh (2010) suggest that teaching
and learning should be centred around the areas of content,
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communication, cognition and culture (also known as the 4 C's).
The cultural component within this framework involves aware-
ness, understanding and respect towards different individual
and cultural elements. Importantly, the framework also high-
lights the importance of appreciating one’s own cultural identity
in addition to this openness towards others.

Early studies on the adoption of CLIL in Andalusia (e.g. Men-
dez-Garcia, 2011) show the potential for this type of program to
help with the development of more positive intercultural atti-
tudes, and it should be noted that newly incorporated legislation
for primary and secondary curricula contemplate the cultural
component as a key competence to be developed in all subject
areas. Additionally, it is possible to see the implementation of
CLIL proposals in a number of research and European project
initiatives (e.g. SELFIE Consortium, 2021).

It may be the case, however, that while teachers of certain
subjects (e.g. science) might readily assimilate the key areas of
content, communication and cognition, the area of culture
might seem elusive or detached from areas to be developed with-
in curricular contents. Several studies already point to the need
for more training in CLIL programs in general for pre- and in-ser-
vice levels (Rodriguez-Sabiote et al., 2018; Pavon-Vazquez, Lan-
caster & Bretones-Callejas, 2020). This need is perhaps more ac-
centuated when it comes to dealing with the cultural compo-
nent, where, in addition to the lack of research on this dimension
within CLIL, studies in Europe indicate that there is a need for
guidance for teachers on the integration of intercultural activities
in the classroom (Cucci, 2021).

In the same line, a growing body of research (e.g., Birello
et al., 2021; Cabré Rocafort, 2019) highlights the difficulty of
bringing in-service teachers fully on board with plurilingual and
pluricultural ideologies and pedagogies, despite the promise of
future opportunities withing plurilingual instruction. Indeed,
teachers find the concepts of plurilingualism and multicultural-
ism difficult to implement in the classroom (Garcia, 2009; Por-
tolés & Marti, 2018). With this perspective in mind, the impor-
tance of linguistic and cultural diversity in the process of learn-
ing should be emphasized and the teacher training needs to
correspond to meet social demands and needs arising from these
areas (Murillo & Hidalgo, 2016).
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Recent and current training programs

In order to ascertain how multiculturalism and plurilingualism
is treated in the teacher training programs provided in the Anda-
lusian region, we have conducted an analysis of the different
programmes and contents offered by the different entities in the
two abovementioned aspects. These programs take place under
the auspices of the Andalusian system of permanent teacher
training, which is organized in a network of 32 Teaching Centres
(known as CEP), which have pedagogical and management au-
tonomy under the terms established in Decreto 93/2013. This
decree regulates the initial and ongoing teacher training in the
Autonomous Community of Andalusia by establishing the stra-
tegic lines of action in teacher training, in accordance with the
educational interests and priorities of a given time.

In this document, there are five lines of action regarding
teacher training. These lines of action guide the contents of the
programmes offered in the different teacher training centres. For
the present year, only one course on the aspects under study,
that is, multiculturalism and plurilingualism has been found
('Learning languages and content in multilingual contexts’ in
CEP Priego - Montilla, Cérdoba, Spain). The objectives of the
course are the following:

e To reflect on bilingualism and bilingual education pro-
grammes.

e To analyse the use of L1 in a second language class.

e To investigate the concept of “translanguaging”.

e To propose strategies for pedagogical intervention in the bi-
lingual classroom.

While these objectives are in line with the social demands and
needs mentioned above, the offered training programmes appear
to be insufficient to address the needs and cultivate plurilingual
and multicultural students, despite wide recognition of the bene-
fits of plurilingualism and multiculturalism in individual, societal
and economic terms. Due to the scarce number of training activi-
ties and courses and, indeed, the limited nature of subject matter
in those courses which are available, it would appear that there
is a need for greater critical engagement with systemic issues of
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multiculturalism and plurilingualism and for more systematic
integration of plurilingual and multicultural approaches
throughout teacher education programs.

Conclusions and recommendations

The treatment of multicultural and plurilingual components in
education in Andalusia has taken place gradually over the span
of several decades, and today, initiatives such as the adoption of
common European policies on language and diversity are clearly
visible. Yet, while these elements are firmly embedded within
current legislative guidelines, there still remain several issues
which prevent them from being delivered in optimal conditions
in classroom settings.

Within the challenges of multicultural education, we find the
issue of migrant integration, where there may be conflicts and
academic underachievement. We have also mentioned instances
whereby bureaucratisation rather than social inclusion has pre-
dominated in the treatment of diversity in schools. If multicul-
tural integration and acceptance of otherness is to become a real-
ity, steps are required in terms of leadership and general teacher
training and in the conscious construction of inclusive cultures
within schools.

One joint area which can contribute to this culture of inclu-
sivity is that of the L2 and CLIL classes, which have become a
mainstay in many Andalusian learning contexts. Here, language
and non-language subjects theoretically work in coordination in
order to generate integrated learning situations which all have
the potential to focus on intercultural and plurilingual learning.
The overarching goal for all language learners at compulsory
stages of education is that of communicative competence, which
in itself involves mastery of pluricultural and plurilingual com-
ponents. Similarly, CLIL and the focus on the 4 C’s of content,
communication, cognition and culture, can also act as a spring-
board for the treatment of cultural diversity, openness towards
otherness as well, of course, as a means of acceptance and cele-
bration of one’s own cultural identity.

Both areas of L2 and CLIL education fit within the wider cur-
ricular guidelines which promote plurilingual competence and
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competence in cultural awareness and expression as two of the
key competences to be developed across all subject areas regard-
less of the language of instruction. The legislative pieces, then,
are theoretically in place to allow for the positive development
of pluricultural and plurilingual attitudes and skills. What is re-
quired, however, is that these guidelines are fully assimilated in
school cultures and classroom practices, and this requires both
training and oversight.

One place to start in terms of professional preparation lies in
the area of pre-service teacher training. Pre-service teachers, while
lacking in professional experience, may be more readily open to
non-traditional models of education and may be more fully pre-
pared to assimilate innovative practices in terms of plurilingual
and pluricultural components outlined in general and specific
curricular guidelines. However, in this particular educational
space, it is necessary to ensure that there are direct and meaningful
contacts with schools; this ensures that trainee teachers can bene-
fit from the knowledge of experienced teachers, while working
professionals can also engage in dialogues regarding innovative
teaching practices and current legislative requirements.

For professional teachers, in-service training in pluricultural
and plurilingual dimensions should also be prioritised. Here,
training should be first and foremost of a practical nature, where-
by cultural and linguistic components are treated within mean-
ingful task and project-based learning experiences which go be-
yond the classroom and take into account other members of the
wider school community and beyond.

For such a situation to take place, however, informed and
motivated leadership is required, both at administrative and
school level. This would ideally involve further gathering of data
with regards to the state of the treatment of multicultural issues
and the development of pluricultural and plurilingual compe-
tences in schools and appropriate data-driven action plans in
terms of in-service training, the development of positive and in-
clusive cultures, and the provision of recommendations for fu-
ture teachers.
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Plurilingualism, multilingualism and
teacher training: a case study

MARIA TABUENCA CUEVAS Y ANA ANDUGAR SOTO
Universidad de Alicante

Introduction

During the last century, new needs in education have come to
the forefront; for example, a need to incorporate technology in
the classroom or the need to make foreign languages part of the
core curriculum. In Spain, over the last five decades, there have
been eight proposed changes in educational law that regulate
how and what is taught at all levels of education. The goal of
these changes is school improvement in one way or another
(Burner, 2018); but it is important to note that school improve-
ment is closely linked to the professional development of teach-
ers (Postholm, 2012). Therefore, when educational legislation
undergoes modifications, teacher training programs should nec-
essarily follow suit however, universities and legislation don't al-
ways go hand in hand. Thus, a brief overview of the most impor-
tant changes in education law regarding multilingualism and
plurilingualism and the effect on the teacher training program at
the University of Alicante will be presented in order to analyze
the peculiar situation of foreign language teacher training and
language credentials.

Teaching programs. A brief overview

Teacher training, in the field of foreign languages, has been a
challenge throughout the last few decades in Spain as highlighted
by Madrid (2001). This would seem to be a contradiction, as
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English was made part of the syllabus over seventy years ago- al-
beit in varying ways starting with the Primary Education Law of
1945. Teacher training also underwent changes to adapt to the
new needs of the syllabus; Plan de Estudios (1967), a 3-year pro-
gram, which changed teacher training was however replaced by
the Plan de Estudios (1971), a 3-year program that provided less
training in foreign languages (Madrid, 2001). By the 1980s,
there were concerns and criticisms regarding the approach to for-
eign language learning (especially English) at all levels of educa-
tion which appeared not only in the research but also in the me-
dia. Simultaneously there were, external factors, such as the
move to join the European Union in 1986, that entailed an addi-
tional new focus on foreign language training in education in
Spain.

At this time, there was also a body of research supported by
the Council of Europe in the 1990s that would lead to the publi-
cation of the Common European Framework of Reference for Lan-
guages (CEFR) in 2001. This framework provided a clear set of
indicators for language level competence that needed to be in-
corporated into foreign language syllabi across all of Europe as a
common standard as well as supporting a communicative com-
petence framework that required, in many cases, methodological
approaches to language learning (Figueras, 2012). This, among
other issues (Mora & Vidal, 2001) led to changes in teacher train-
ing programs which adapted and consolidated specialties, such
as English in degree programs. The Bologna Process brought fur-
ther changes to degree programs in 2008-9, however, these spe-
cialties were left much as they were, with no real notable gains
neither in number nor range of subjects.

Plurilingualism, multilingualism and teacher training

Although Spanish is recognized as the official language in
Spain, Article 3 of the Spanish Constitution recognizes that
co-official languages must be respected and protected. Subse-
quently, in regions where there is a co-official language, and in
the absence of a national language policy applied to education,
regional education authorities have adapted their plurilingual
education programs to include co-official and foreign languag-
es (Eurydice, 2017). In Spain, recent studies have shown that
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between 93 %-100 % of Primary schools in Spain offer English
as a foreign language as part of the curriculum (Macaro, 2020;
Eurostat, 2022). In the Valencian Community, Spanish, Valen-
cian, and English (as the preferred foreign language) are taught
side by side. As early as 2006, different regions of Spain intro-
duced English in Pre-Primary Education (Eurydice, 2017), how-
ever it wasn't until 2008 with Decree 38/2008, that English be-
came part of the Pre-Primary curriculum. As there are three lan-
guages used for teaching, it is necessary to point out that 10%
of the class time in the curriculum is allotted to English in
Pre-Primary and anywhere between 15 % and 25 % in Primary
Education.

This should entail specific needs in teacher training for pluri-
lingual and multilingual competence as shown by studies such
as those of Corcoll (2012, 2013) which comment on the need to
develop multilingual competence in teacher education. Others,
like della Chiesa, Scott and Hinton (2012), focus on a need for
«multilingual competence as the repertoire of resources that stu-
dents acquire in all languages they know or have learned, and
which also relate to the cultures associated with the languages
(languages of school, regional languages and minorities and mi-
grations, modern or classical languages)» (p.40). However, the
recent TALIS study (Ministerio de Educacién, 2018) highlights
that only 38 % of teachers are prepared for plurilingual contexts
during teacher training. This dichotomy is a burning issue that
has yet to be addressed.

What has however come to the forefront is the fact that lin-
guistic competence can be certified through language exams
from external organizations. In Spain, decrees, such as 61/2013
(based on Organic Law 2/2006, Royal Decree 1629/2006, De-
cree 155/2007, and Decree 119/2008) created a system of recog-
nition of competence in foreign languages in the Valencian
Community and the Commission for the Accreditation of Levels
of Competence in Foreign Languages. This established a set of
‘official’ exams that would enable teachers and students to
demonstrate language proficiency through external organiza-
tions unrelated to the Spanish Education System. It has also led
to a classification of what level student should have at the end of
each stage of education across Europe in foreign languages. As
early as 1999, the European Council pointed out the need to
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have a B2 level in two foreign languages by the end of compul-
sory education. In the Valencian Community, this has not yet
been supported by a decree. In fact, students are generally ex-
pected to have reached a B1 level in English, but it is not recog-
nized, nor tested, nor certified by the Education Ministry at any
point during their education (Tabuenca-Cuevas, 2016). This
would seem to be counterproductive, as a recent study by Cam-
bridge (2015b) revealed that 77 % of those surveyed between
the ages of 16-24 thought that in order to find a job, it was more
important to speak English than to have a university degree. It
should be noted that when it comes to Valencian, the co-official
language of the region, students do receive recognition of their
language level from the Ministry of Education in the Valencian
Community at the end of compulsory education. This has inevi-
tably led to the following situation in which Spain is one of the
top countries in the world for Cambridge exam centres (Cam-
bridge, 2015a) as the need for external certification rises.

Current situation of foreign
language teacher training

The last few years have seen changes in teacher training in the
Valencian Community regarding language competences. As
mentioned previously, students can specialize in English as a
foreign language during their teaching degree programs. Howev-
er, it is important to note that there are external situations that
affect these specialists. Students, up until October 29, 2021, were
expected to have acquired a Training Certificate in Foreign Lan-
guages that demonstrated not only a B2 level of English, but also
training in specific area such Content and Language Integrated
Learning (CLIL). This could be done through university courses,
or through courses organized the Ministry of Education. This
was meant to ensure that methodology and language compe-
tences were covered. This requirement has been eliminated in
favor of language exams. As the teaching degrees do not certify
language competence, students need to pass an ‘official exam” at
a minimum level of B2, to be able to teach English and at a min-
imum level of C1 if they are going to teach other non-linguistic

228 | Retos en el sistema educativo ante la multiculturalidad y el plurilingiiismo



subjects in English according to Order 3/2020 (based on Decree
61/2013). What becomes evident is that the situation is incon-
gruous; a foreign language teacher only needs a B2 level of Eng-
lish, while an Art teacher or a Physical Education teacher would
need a C1 level of English to teach.

This subsequently creates a contradictory situation as teachers
need to pass civil servant exams to become active teachers with a
permanent position. In the case of Pre-Primary Education, there
are no specific positions for English teachers and no specific re-
quirements beyond a B2 level language certificate. This means
that students who study this specialty do not have a specific for-
eign language post although English has been part of the curricu-
lum since 2008. This is paradoxical as they are best prepared for
this area, but it is not recognized as a specialty. The situation is
different in the case of Primary teachers, but just as inconsistent.
There are specific positions for English teachers, but it is not nec-
essary to have a specialty in the degree to opt for one of these
positions. In fact, any general education graduate, or a specialist
from another area, can opt for a post teaching English just if
their language certification is sufficient. This conflicting situation
in many ways undermines the purpose of speciality of foreign
languages in teaching degrees.

With the publication of Law 4/2018 on Training for the im-
plementation of the Multilingual & Intercultural Education Pro-
gram in the Valencian Community, steps toward changing these
inconsistencies were made. In Article 27, it is stated that, the
Council, through the competent department in matters of Edu-
cation, will promote that university curricula provide teachers
with training (initial and continuous) for the fulfillment of the
objectives of the multilingual and intercultural Education Pro-
gram. It also asserts that the competent department in the field
of education will do, at least every four years, a global evaluation
of the Valencian educational linguistic model that will have,
among others, the following purposes: improve the quality of
the multilingual and intercultural education it provides and in-
troduce changes to improve the educational linguistic model. Al-
though these articles identify the main issues that need to be ad-
dressed in teacher training, pointing out the need for the Educa-
tion Ministry and universities to collaborate to implement
change, little has been done to date on these issues.
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Conclusions

The analysis of the current situation highlights the many ques-
tions that need to be addressed as it is essential to take a stand
and question, where do we go from here? Will the only require-
ment to teach English in the Valencian Community be a teach-
ing degree with an external B2/C1 language certificate? It is clear
that training, in methodological approaches like CLIL, is neces-
sary as more and more non-linguistic subjects are taught in Eng-
lish in the curriculum at both at Pre-Primary and Primary levels.
How will this be guaranteed if specialties in English are not giv-
en their due value? If the certification of language competence
for pre-service teachers is key to obtaining a post, will this be in-
corporated into degree programs? Will students in general at
every level of Education receive language competence recogni-
tion? How will teacher training in education systems that sup-
port plurilingualism / multilingualism be supported? What
structural changes need to be made to degree programs to ensure
that teachers are prepared for plurilingual and multilingual edu-
cation systems? As Beacco et al. (2016) state, it is necessary to:

Make intercultural and multilingual education an explicit general
objective, treat all language teaching (including languages of in-
struction) as a single process, encourage teachers to work closely to-
gether and give equal importance to openness to languages and cul-
tures, communication and (inter)cultural competences, learning
autonomy and transversal competences (p. 10).

This brief analysis of the current situation at one university
highlights the many questions that need to be addressed in for-
eign language teacher training. It is paramount to reassess what
is happening to and question, where do we go from here?
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Plurilinguisme, multiculturalisme,
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économiques et géopolitiques, pour le
systeme éducatif francais contemporain

MARTINE CORNET
Professeure de Lettres a I'lSFEC Bordeaux, associée a I'lC-Toulouse

Introduction

Suite a l'attaque menée par la Russie contre I'Ukraine le 24 février
2022, le Conseil de I'Union européenne a activé le 4 mars 2022 le
dispositif exceptionnel de « protection temporaire » au bénéfice des
ressortissants ukrainiens ayant fui leur pays en guerre. Pour la pre-
miere fois de leur histoire, les Etats membres de 1'Union euro-
péenne se sont accordés pour relancer cette directive de « Protection
temporaire » tombée dans 'oubli. Initialement congu par le Conseil
de I'Union européenne pour gérer le flux de personnes déplacées
par les guerres, ce statut a été réactivé en urgence avec le déclen-
chement de 'invasion de I'Ukraine par la Fédération de Russie,
cette protection internationale immeédiate s’applique a tous les
ressortissants ukrainiens qui résidaient en Ukraine avant le 24 fé-
vrier 2022, elle constitue un nouvel objet juridique, social et
éthique. Pour la premiere fois dans I'histoire du droit des réfugiés,
une grande attention a été accordée aux mineurs et aux personnes
agées avec des modalités de prise en charge a la frontiere. Néan-
moins, ces éléments administratifs et juridiques inédits ne doivent
pas occulter un autre enjeu géopolitique de 1'asile qui se profile a
travers les demandes de protection temporaire venues d'autres réfu-
giés, eux aussi, contraints de s’exiler a cause des crises majeures
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traversées par leur pays respectif ; guerre civile en Syrie et entrée
des talibans dans Kaboul. Du point de vue des acteurs de 1'asile,
de la presse ou de I'opinion publique francaises, la spécificité du
public placé sous la sauvegarde du régime de protection temporaire
pourrait poser aujourd'hui un défi d’ordre éthique. En effet, I'Edu-
cation Nationale francaise a d rapidement adopter des mesures
nouvelles pour accueillir ces éleves ukrainiens, or, par ses engage-
ments internationaux, la France doit garantir a tous les enfants
(sans exception) de six a seize ans l'acces a l'instruction des lors
qu’ils se trouvent sur son territoire national, quels que soient leur
nationalité, leur situation personnelle ou leur mode de vie.

La scolarisation des enfants réfugiés ukrainiens :
quels défis pour le systeme éducatif francais ?

Le plurilinguisme au coeur des enjeux pédagogiques
liés a la scolarisation d'éléves ukrainiens

Depuis l'agression de leur pays, 18.832 éleves ukrainiens sont
ainsi arrivés dans les établissements scolaires francais ol certains
d’entre eux sont inscrits dans des classes dites « ordinaires ».
D'autres bénéficient aussi d'un enseignement renforcé en francais
langue seconde (FLS) en fonction de leurs besoins et de leurs ac-
quis linguistiques et langagiers dans une Unité Pédagogique pour
éleves allophones arrivants (UPE2A). Pour ces éléves en exil for-
cé, comme pour tous les enfants allophones ou issus de familles
itinérantes et de voyageurs, 1'objectif est de leur proposer une sco-
larisation en milieu ordinaire en prenant néanmoins en compte
leurs besoins spécifiques, par la mise en place de dispositifs d'ac-
compagnement favorisant a la fois I'apprentissage du francais,
langue de scolarisation, et la continuité pédagogique.

L'accueil d’éleves ukrainiens a poussé le Ministere de 'Educa-
tion Nationale et de la Jeunesse francais a accélérer I'engagement,
la mutualisation et la valorisation des actions pédagogiques en
mobilisant tous les acteurs éducatifs pour inclure au mieux ces
éleves dans le systeme scolaire francais. Ainsi, maintenir la conti-
nuité des apprentissages fut un challenge car le systéme éducatif
ukrainien fonctionne différemment : I'école primaire y est organi-
sée en 4 grades correspondant aux classes de CP, CE1, CE2 et
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CM1 du systeme francgais. Le secondaire est composé, en Ukraine,
des grades 5 a 9, correspondant aux classes du CM2 a la troisieme,
et le secondaire supérieur, des grades 10 et 11, correspondant aux
classes de seconde et de premiere en France. En complément des
cours donnés par les enseignants francais, des ressources sont pro-
posées par le Ministére de I'Education et de la Science ukrainien
(Ministere de I'Education nationale de la jeunesse et des sports,
2022) pour permettre aux enfants ukrainiens voulant conserver
un lien avec leur culture et leur systéeme scolaire de bénéficier
d’une continuité des apprentissages dans leur langue maternelle.
Cette initiative a conduit le Ministére de I'Education Nationale
francais a adresser, via son site, de nombreux conseils aux ensei-
gnants, déja tres mobilisés pour garantir aux nouveaux éléves une
adaptation rapide. Jusqu'en mai 2022, le ministere communi-
quait le nombre d’enfants ukrainiens présents dans les écoles, col-
léges et lycées, et leur répartition, permettant a chaque académie
francaise d'organiser leur scolarisation, Figure 1 (Ministere de
I'Education nationale de la jeunesse et des sports, 2022, 8):
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Figure 15.1. Font Ministére de I'Education nationale de la jeunesse et des sports
(2022)
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Le 22 mars 2022, le premier ministre de 'époque, Jean Castex
prévoyait I'ouverture de 100 000 places pour accueillir les Ukrai-
niens fuyant « l'opération spéciale » déclenchée par Vladimir
Poutine un mois plus to6t. Comme l'indique la carte de France,
précédemment proposée, chaque académie a trouvé prompte-
ment des ressources pour que tout se déroule au mieux : par
exemple, ces deux parcours portant sur l'éducation interculturelle
(terme employé) mis a disposition des formateurs par 1'ESPE
d’Aquitaine’ pour la mise en ceuvre dans cette académie d'un ac-
compagnement de proximité a destination d’éleves étrangers ré-
cemment inscrits. Parcours 1 : Accueillir les éléves allophones
dans la classe, les principes de 1'éducation inclusive. Parcours 2 :
Les outils de différenciation et d’évaluation. Ces ressources sont
autant de supports pour soutenir les enseignements du primaire
et du secondaire dans leurs échanges avec ces apprenants nou-
vellement arrivés. Sur le plan national, les ressources du Minis-
tere postées sur Eduscol mettent 1'accent sur I'importance d’ac-
compagner et de rassurer les parents et les éleves allophones
nouvellement arrivés pour qu’ils s'engagent avec confiance dans
une nouvelle scolarité en France. Nous citerons quatre fiches :
Fiche 1 : réussir 1'accueil dans l'institution, Fiche 2 : le déroule-
ment de I'accueil dans le premier degré, Fiche 3 : le déroulement
de l'accueil dans le second degré : du premier accueil a I'affecta-
tion, Fiche 4 : favoriser l'inclusion dans les écoles et établisse-
ments scolaires (Site Eduscol, 2022).

Quels enjeux humains, liés a
I'accueil inédit de réfugiés, pour la
communauté éducative francaise ?

Porter une attention soutenue aux traumatismes
vécus par les éleéves issus d'une immigration forcée

Une autre difficulté s'impose aux enseignants frangais par la
prise en charge d’enfants ou d’adolescents ukrainiens victimes de
traumatismes. Les enseignants concernés sont invités a accorder

1. Ecole Supérieure du Professorat et de I'Education d'’Aquitaine. Daprés la carte de
France citée, cette Académie a scolarisé un nombre conséquent d’enfants ukrainiens.
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Une attention particuliére a I'accueil de I'enfant [...] la facilitation
de son intégration dans le groupe lui apportera un sentiment de sé-
curité indispensable. Il est important que tous les personnels des
écoles, colleges et lycées se montrent a I'écoute des enfants ou des
adolescents qui méme non francophones pourront avoir besoin de
verbaliser leurs ressentis et leur compréhension des événements.
Dans ce cadre, un dialogue avec les responsables 1égaux voire les
personnes qui les accueillent en France est a favoriser (Ministere de
I'Education nationale de la jeunesse et des sports, 2022).

Dans un contexte national marqué par cette entrée sur le sol
francais d'enfants de réfugiés ukrainiens et de mineurs isolés, tous
les acteurs de I'éducation nationale se sont donc accordés pour les
recevoir au sein de 1'Ecole de la République. Une occasion de leur
présenter le systeme éducatif frangais et d’en rappeler plusieurs de
ses principes essentiels : d'abord, I'importance de I'acces a 1'éduca-
tion pour tous les enfants relevant de I'obligation scolaire et le role
clé de I'éducation nationale dans la mise en ceuvre de la scolarisa-
tion d’éleves allophones nouvellement arrivés> au méme titre que
celle des enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs,
conformément a I'article L.111-1 du code de I'éducation et aux en-
gagements internationaux de la France qui garantissent a tous les
enfants de six a seize ans 'acces a I'instruction des lors qu'ils sont
présents sur ce territoire national, quels que soient leur nationali-
té, leur situation personnelle ou leur mode de vie. Puis, la nécessi-
té de renforcer la formation des équipes pédagogiques avec I'appui
des CASNAV?, structures d’expertise académiques qui mobilisent
tous les dispositifs afin de mieux organiser la scolarité des publics
allophones et itinérants. La formation des enseignants et ses conte-
nus constituent un enjeu crucial pour une meilleure connaissance
des problématiques spécifiques a l'inclusion des éleves allo-
phones, pour la qualité de leur accueil relevant de la responsabili-
té de toute la communauté éducative. Aussi, renouveler et adapter
les contenus et les pratiques pédagogiques pour mieux com-
prendre les processus d'apprentissage et mettre en oeuvre une éva-
luation différenciée et positive : telle est la mission hautement va-
lorisée des CASNAV a destination de tous les enseignants.

2. Désignés par EANA.
3. Centres Académiques pour la Scolarisation des enfants Allophones Nouvelle-
ment Arrivés et des enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs.
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Ou I'on reparle de la formation des enseignants
en FLS (Francais Langue Seconde) dans le systeme
éducatif, du primaire au secondaire ...

La mise en ceuvre du principe d'inclusion des éleves allophones
nouvellement arrivés, déja défini par les circulaires parues au B.
0.1n° 37 du 11 octobre 2012 est devenue un enjeu majeur face a
I'augmentation des arrivées et de la diversité des profils de ces
éleves étrangers en France. Selon « I'annual risk analysis », publié
par l'agence FRONTEX,* en 2015, les réfugiés étaient surtout origi-
naires de la Syrie, de I’Afghanistan et de I'Erythrée. Ces enfants
réfugiés ne maitrisaient que peu, voire pas du tout la langue
francaise. L'organisation en place pour les intégrer dans le sys-
teme éducatif découlait de la circulaire du 2 octobre 20125 et se
présentait telle qui suit : d’abord, ils devaient passer des tests
pour étre correctement orientés. Le CASNAV se chargeait d'accueil-
lir ces enfants syriens et afghans et d’évaluer leur niveau scolaire
pour les répartir dans les classes du cycle primaire et secondaire.
Cependant, si 1'objectif final était alors « I'inclusion dans les
classes ordinaires », la scolarisation de I'enfant nécessitait « tem-
porairement des aménagements et des dispositifs particuliers. »
La mise en place des UPE,A pour ces éleves allophones arrivants
servait d’étape transitoire en leur proposant du soutien scolaire
au premier cycle (des heures en plus) et un regroupement spéci-
fique dans le cycle secondaire (au début, ces éleves ne parta-
geaient que quelques cours dans les classes dites « normales »).
Si les plus de 16 ans ne relevaient pas de 1'obligation d’instruc-
tion, la circulaire soulignait qu'ils « doivent bénéficier, autant
que faire se peut, des structures d'accueil existantes » pour accé-
der a la maitrise de la langue (orale et écrite) et développer leur
projet professionnel pour intégrer une formation. Ces indica-
tions seront importantes pour évoquer la scolarisation des réfu-

4. Agence européenne gérant la gestion de la coopération opérationnelle aux fron-
tieres extérieures des Etats membres de I'UE.

5. Cette circulaire visait a réaffirmer les principes mis en ceuvre par l'école quant a
l'organisation de la scolarité des éleves allophones nouvellement arrivés. Les modalités
d'inscription et de scolarisation des éléves de nationalité étrangere sont fixées par la
circulaire n® 2002-063 du 20 mars 2002. Cette scolarisation reléve du droit commun et
de I'obligation scolaire. Assurer les meilleures conditions de l'intégration des éléves al-
lophones arrivant en France est un devoir de la République et de son Ecole. Nous souli-
gnons.
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giés, migrants afghans et syriens, et celle proposée aux enfants
réfugiés ukrainiens.

La question de la formation de I'ensemble des acteurs du sys-
teme éducatif a l'accueil et a I'accompagnement d'un nouveau
flux de réfugiés venus d'Ukraine est devenue plus prégnante. L'en-
seignant de Frangais Langue Seconde est plus que jamais un réfé-
rent pour accompagner l'inclusion de I'EANA en classe ordinaire et
un guide pour la différenciation pédagogique au niveau d'une
école ou d'un établissement. La pédagogie du Francais Langue Se-
conde et 'appui sur le plurilinguisme se révelent, plus que ja-
mais, étre des leviers d'inclusion en classe ordinaire de I'école pri-
maire jusqu’au lycée. A ce titre, le projet de recherche GRE 19-05,
mené par le Département d'Innovation et Formation Didactique,
de Philologies intégrées et de Psychologie évolutive de I'Universi-
té d’Alicante, dirigé par Maria-Teresa del-Olmo-Ibanez (del-Ol-
mo-Ibanez et al., 2022), était a I'avant-garde des questions soule-
vées aujourd'hui par la formation des enseignants de I'enseigne-
ment primaire en Espagne, en France, en Italie et en Grece, en
matiére de multiculturalisme et de multilinguisme leur permet-
tant de répondre aux besoins de leurs éleves allophones notam-
ment. Nous ajouterons que cette enquéte répond aux questions
qui se posent avec acuité face a 'accueil des apprenants ukrai-
niens en France. La formation (Devriésere, 2022 y Lahmami,
2020) de l'ensemble des acteurs du systeme éducatif s'impose
d’autant plus fortement qu’il manque un nombre important de
professeurs en France pour cette rentrée scolaire 2022-2023. Face
a cette pénurie d’enseignants (Hugues, 2022),° I'Education Natio-
nale francaise renforce son recrutement de contractuels, formés
sur quatre jours pour enseigner a des éleves du primaire et du se-
condaire. Cette « solution » a fait débat au cceur méme de la so-
ciété francaise car elle répond de manieére insatisfaisante a une
promesse politique : « un professeur devant chaque classe » !

6. https://www.publicsenat.fr/emission/sens-public, émission du 8 juin 2022 en
ligne. Sens public est une émission de débats sur Public Sénat, animée par Thomas Hu-
gues. Dans cette émission, on apprend que des milliers de postes d’enseignants sont a
pourvoir pour cette rentrée scolaire. Les raisons d'un vrai manque d'attractivité du mé-
tier sont analysées au cours du débat ot les porte-parole syndicaux s'interrogent sur la
concrétisation des propos tenus par le nouveau ministre de 'Education nationale : « On
va avancer ensemble car on ne pourra réformer et avancer qu'avec les enseignants, les
enseignantes et 'ensemble de la communauté éducative » a assuré Pap Ndiaye, lors d'un
déplacement en Bretagne.
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...et de la place des parents

En outre, dans le cadre du suivi de la scolarité des enfants allo-
phones, l'intérét des enseignants pour un vrai dialogue avec les
parents s’est encore accru avec l'accueil de jeunes ukrainiens.
L'opération intitulée, « Ouvrir I'Ecole aux parents pour la réus-
site des enfants », menée en partenariat avec la direction de 1'ac-
cueil, de I'accompagnement des étrangers et de la nationalité
(Ministere de I'Intérieur) s'est développée dans les territoires out
ces arrivants non francophones sont les plus nombreux, et plus
particulierement en zone d’éducation prioritaire. Les initiatives
se sont multipliées pour accompagner les parents dans 'acquisi-
tion de la langue francaise, la connaissance des valeurs de la Ré-
publique et la compréhension du fonctionnement et des attentes
de I'Ecole. Ainsi on peut se réjouir d’avoir vu, dés le mois d’avril
2022, des textes officiels postés sur le site du ministere de I'Edu-
cation Nationale et traduits en langue ukrainienne (Ministere de
I'Education nationale de la jeunesse et des sports, 2022, pp. 1-8;
Eduscol, 2022) pour en faciliter la compréhension par le public
concerné. Un livret d'accueil bilingue a donc été créé, adressé
aux parents et aux éleves allophones nouvellement arrivés. C’est
un outil d'information et de communication indispensable pour
leur expliquer I'organisation de la scolarité a 1'école, au college et
au lycée, ainsi que 'accompagnement mis en ceuvre pour l'ap-
prentissage du francais langue de scolarisation. Traduit actuelle-
ment en douze langues, ce livret présente une version audio dis-
ponible dans certaines langues. Les parents et leurs enfants se
trouvent désormais mieux guidés dans leur prise de reperes du
systeme scolaire francais.

Quels moyens financiers pour bdtir une école
francaise ouverte a tous les enfants réfugiés ?

Vers une école inclusive plus égalitaire et plus juste
La volonté de promouvoir une Ecole inclusive pour tous les en-

fants, au titre du droit commun, est un enjeu crucial pour lutter
contre les inégalités sociales et territoriales en matiere de réussite
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scolaire et éducative. Pap Ndiaye, le nouveau ministre de I'Edu-
cation nationale et de la Jeunesse en France, a répété dans de
nombreuses conférences de presse tenues lors de cette rentrée
scolaire 2022-2023 son désir de travailler a batir une école qui
accueille tous les enfants de France, car, dit-il, c'est poser les fon-
dations d'une société plus juste. Il a répété a maintes occasions
sa volonté de permettre a chaque éleve, quelle que soit sa situa-
tion, de se réaliser pleinement, mais que les défis a relever restent
immenses. En continuant de donner davantage de moyens a
l'école inclusive, il souligne que le Gouvernement entend pour-
suivre cet effort au long cours.” L'expression récurrente « davan-
tage de moyens » dans les nombreux discours de Pap Ndiaye méri-
terait des précisions : moyens humains ou financiers ? Les deux
épithétes conviennent, mais ils sont soumis a des défis comme le
rappelle le titre de cet article. Concernant les aides financieres,
on sait que les éleves ukrainiens peuvent bénéficier d’actions de
solidarité en fonction de leur situation. Les écoles et les établisse-
ments qui souhaitent mettre en place des actions de solidarité
peuvent contacter les associations agréées et impliquées au profit
de I'Ukraine, notamment les associations pour lesquelles existe
une convention au niveau national : la Croix-Rouge, Amnesty
international France-AlIF, le Secours populaire francais ou Action
contre la faim. (Ministére Francais de 1'Education Nationale,
2022)

Des défis, géopolitique et éthique : la France a I'épreuve
du multiculturalisme et du droit d'asile universe

Avant que les talibans n’entrent dans Kaboul, la France avait re-
cueilli 10 000 syriens (Gemenne et Thiollet, 2022). Que va-t-il
advenir de ces nouveaux réfugiés afghans qui cherchent a quitter
leur pays apres le rapatriement des nationaux, européens et amé-
ricains ? Ce conflit serait officiellement terminé, pourtant un flux
migratoire vient toujours d'Afghanistan, il suscite des débats
dans 'opinion publique francaise. Qui sont ces hommes, ces

7. Nous résumons l'audition au Sénat du Ministre de I'éducation nationale et de la
jeunesse Pap NDIAYE, diffusée en direct le 13 juil. 2022 sur YouTube. Mais aussi ses
propos lors d'une conférence de presse tenue le vendredi 26 aott 2022 a 9h30 a l'occa-
sion de la rentrée scolaire. Globalement, le ministre reprend les idées-clés d’école inclu-
sive, d’école plus juste...
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femmes et ces enfants récemment exilés dans 'Hexagone ? Le
ministére de 1'Europe et des Affaires Etrangeres, le ministere de
I'Intérieur et le ministére des Solidarités assurent que : « L'en-
semble des services de I'Etat reste pleinement mobilisé pour as-
surer de nouvelles évacuations de nos compatriotes [...] ainsi
que des Afghanes et Afghans particulierement menacés a raison
de leurs engagements » (Ministere de I'Intérieur et des Outre-mer
francais, 2021). Toutefois, les associations humanitaires et cultu-
relles francaises soulignent 1'infléchissement de 1'élan des collec-
tivités (Birchem, 2022) envers ces « 4 510 Afghans accueillis en
France ». Parmi eux figurent des femmes et de jeunes filles qui
n’avaient plus acces a la scolarisation dans leur pays d’origine.
En 2022, 'ONU regrettait « [...] I'espoir brisé des filles a nouveau
privées d'école, apres la décision des Talibans d’ordonner la fer-
meture des colleges et lycées pour les filles en Afghanistan» (Na-
tions Unies, 2022). Le 2 mars 2021, une conférence consacrée a
’Afghanistan s’est tenue a 'Hotel de Ville de Paris (Ville de Paris,
2022). Différents intervenants, Bruno Morel, le Directeur Géné-
ral d'Emmaiis Solidarité, Amnesty international France, La Fédéra-
tion internationale pour les Droits Humains, Enfants d’Afghanistan et
d'ailleurs, s'étaient réunis pour évoquer la situation de ce pays et
les droits humains universels avant de déterminer comment Pa-
ris pouvait soutenir et accueillir les familles afghanes. Localisée
dans le temps et I'espace, cette généreuse initiative révele néan-
moins l'absence de coordination a I'échelle des Etats européens
au lendemain de la prise de Kaboul ; ce manque contraste avec
leur décision rapide et concertée dans le contexte de la guerre en
Ukraine d'un régime de protection temporaire dont nous avons
parlé en début d’article.

Conclusions

En somme, I'élan de solidarité en France devrait étre le méme
pour tous les migrants et les réfugiés. Puissent les enfants, quels
que soient leur pays d’origine et surtout leurs cultures, filles et
garcons sans discrimination, accéder a I'éducation, ici et ailleurs,
afin de construire leur avenir dans un monde complexe et diffi-
cile pour eux !
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L'intercompréhension en contexte
plurilingue et multiculturel :
iInnovation, défis et pistes dans

la formation des enseignants

ALEXANDRA MARTI
Universidad de Alicante

Introduction

L'Union Européenne se caractérise par la richesse de sa diversité
linguistique et culturelle et souhaite en faire un avantage (Cad-
déo & Jamet, 2013). Comme arguent Escudé et Janin (2010a),
I'espace européen se partage ainsi en trois grandes familles de
langues : romanes (42%), germaniques (39%) et slaves (16%).
L'intercompréhension trouve toute sa légitimité dans cet espace
plurilingue et multiculturel et s’enrichit des contacts, des trans-
ferts, des cultures et des échanges spontanés entre différents
groupes de langues. C'est alors que la frontiere linguistique s’es-
tompe, favorisant le continuum entre les langues, véritable socle
a l'intercompréhension.

Parmi les institutions favorables a 1'intercompréhension, Ja-
nin (2008) en énumere cinq : le Conseil de I'Europe (fervent pro-
moteur du plurilinguisme au sein de ses Etats-membres), la
Commission européenne (appui financier inconditionnel pour me-
ner a bien des projets sur l'intercompréhension comme EuRom4,
Galatea-Galanet, EuroCom, Euromania, et souhaitant son intégra-
tion curriculaire dans les programmes éducatifs), I'Union latine
(mise en place d'une multitude d’initiatives attrayantes sur l'in-
tercompréhension entre langues romanes destinées au jeune pu-
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blic scolaire et organisation de plusieurs rencontres scientifiques
pour sensibiliser les enseignants a l'usage de la méthode), la Dé-
légation Générale a la Langue Frangaise et aux Langues de France
(soutien financier infaillible pour les programmes de recherche
et développement sur l'intercompréhension ayant comme noyau
dur la langue francaise), le Centre International d’Etudes Pédago-
giques de Sevres (puissant acteur institutionnel qui accorde beau-
coup d'importance a l'intercompréhension pour former les en-
seignants).

Pourtant, malgré le contexte plurilingue et multiculturel de
I'Europe, force est de constater la tendance a uniformiser 'hégé-
monie de la langue anglo-américaine. Dans cette tension perma-
nente, I'intercompréhension, considérée comme une innovation
dans I'enseignement/apprentissage des langues, peut-elle favori-
ser I’éducation plurilingue et multiculturelle ? Cet instrument
pédagogique au service des langues peut-il s'intégrer facilement
dans I'enseignement des langues ? Quelles pistes proposent les
défenseurs de l'intercompréhension pour consolider la diversité
culturelle et linguistique en milieu scolaire ? C’est ce que nous
nous proposons d’analyser dans ce chapitre en présentant, dans
un premier temps, les principes et les atouts de l'intercompré-
hension. Chemin faisant, nous montrerons les obstacles aux-
quels elle se heurte pour s'intégrer dans l'enseignement des lan-
gues. Enfin, des recommandations offertes par divers chercheurs
seront exposées et discutées afin de promouvoir l'intercompré-
hension dans la formation des futurs enseignants.

L'intercompréhension en milieu éducatif

Principes et avantages de l'intercompréhension

Escudé (2020) énumere les principales caractéristiques d'une
méthodologie axée sur l'intercompréhension intégrée. Il nous a
semblé opportun de les résumer.

e Le continuum comme I’ADN de l'intercompréhension. La
proximité des langues fait naitre des similitudes. Travailler sur
plusieurs langues permet de détecter les traits similaires et di-
vergents tout comme les lignes de partage et/ou de sépara-
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tion. Comme l'indique Escudé (2020), il est important de
prendre en compte l'ordre géolinguistique des langues (por-
tugais, galicien, castillan, catalan, occitan, italien, roumain),
permettant de voir la saillance des occurrences. Dans ce conti-
nuum, les petites langues, souvent écartées, doivent étre prises
en considération car elles confortent la continuité et la cohé-
rence du systeme. L'intercompréhension fait jaillir, en plus
des transparences lexicales, les parallélismes syntaxiques et
morphologiques.

e L'intercompréhension intégrée. Cette intégration peut se faire,
selon Escudé (2020), lors de trois situations bien distinctes :
1. Enseignement/apprentissage d'une Langue Vivante Etran-

gere ou Régionale (LVER). Dans ce cas, I'intercompréhen-
sion s’y intégre opportunément. Les apprenants découvrent
le systeme linguistique de la langue cible afin de mieux
appréhender son fonctionnement. Il importe, cependant,
de bien doser le temps entre 'approfondissement de la lan-
gue étrangere et la compréhension des langues médianes
via l'intercompréhension.

2. Enseignement/apprentissage de la langue de scolarisation.
Ici, I'intercompréhension facilite la compréhension méta-
linguistique. Les langues médianes permettent de cibler le
fonctionnement de la langue premiere tout comme certains
faits de langues.

3. Enseignement/apprentissage d'une discipline scolaire dans
une autre langue. Dans cette optique, l'intégration intégrée
fournit des documents d’apprentissage de la discipline
dans des langues médianes. La finalité est le décodage et la
compréhension écrite de ces langues de maniere individuel-
le ou collective.

e Statut des langues médianes.

Le fonctionnement de l'intercompréhension intégrée est pos-
sible au sein de langues de la méme famille linguistique. En
revanche, plus les langues different et plus la compréhension
devient difficile. Le manuel européen Euromania dont l'inter-
compréhension en est 'ADN permet la non-concurrence des
langues romanes.

Pour Castagne (2011, 2016a), la prise en compte de la proxi-
mité géographique ou la parenté des langues est également néces-
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saire dans la compréhension de multiples langues. Voici la typolo-
gie des langues qu'il dresse a partir des résultats obtenus par les
membres du programme InterCompréhension Européenne (ICE) :

¢ langues voisines et parentes du frangais : espagnol, italien,
portugais ;

e langues voisines et non parentes du francais : anglais, alle-
mand, néerlandais ;

e langues non voisines et parentes du frangais : roumain ;

e langues non voisines et non parentes du frangais : suédois,
russe, turc... (Castagne, 2011, p. 86).

Selon Castagne (2016a), l'intercompréhension favorise la
communicance au niveau de 1'expression (en privilégiant l'usage
de la langue maternelle ou une autre langue bien maitrisée, et en
prenant en considération le contexte multilingue et le répertoire
linguistique d’autrui) et au niveau de la compréhension (en
donnant l'acces a une multitude de langues voisines, parentes ou
non, de la langue maternelle par le biais des proximités linguis-
tiques entre les langues dans les domaines de la phonétique,
morphologie, syntaxe et lexicale).

Pour Meissner (2008), la « méthode intercompréhensive », en
plus d’étre un puissant outil pour développer la lecture et I'écoute
entre langues voisines, se présente aussi, comme une stratégie
performante, pour l'éveil aux langues et la considération du mul-
tilinguisme. Comme l'explique Meissner, I'intercompréhension
est en étroite relation avec les concepts-clés de la didactique des
langues étrangeres comme l'acquisition, la motivation, le sa-
voir-étre, le savoir-faire, le savoir-apprendre, etc.

Prenant I'exemple du « bain linguistique », Meissner montre
que la « compréhensibilité » de productions écrites et orales per-
met le début de I'apprentissage via 1'exposition d'un abondant
input en langue cible. Dans cette méthode, la responsabilité de
I'apprenant est primordiale. Le professeur n’est qu'un guide en
matiere d’apprentissage du plurilinguisme. Pour Meissner (2008,
p.235) : « La didactique du plurilinguisme (ou la didactique de
l'intercompréhension) est une didactique transférentielle, elle se
veut transversale par rapport aux différentes matieres linguis-
tiques sans pour autant remplacer les didactiques spécifiques (de
I'anglais, de I'espagnol, etc.) ».
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Tyvaert (2008) est favorable a une réforme de la didactique
des langues par le biais de l'intercompréhension. Selon lui, le
fait d'observer des apprenants, en phase de compréhension di-
recte, sur des textes en plusieurs langues, permet de déterminer
les stratégies mises en place et d’ébaucher une théorie de l'inter-
compréhension invitant a analyser les capacités linguistiques
pour le développement d'une compétence plurilingue.

Comme |'explique Tyvaert (2008), 'intercompréhension met
en jeu un « dialogue linguistiquement asymétrique » entre deux
locuteurs qui s’expriment chacun dans leur langue maternelle.
Cet échange mobilise alors deux langues différentes et chaque
locuteur maitrise les subtilités de sa propre langue. La question
de la similitude des langues prend alors toute son importance.
Lire des textes dans plusieurs langues en les ayant aussi dans sa
langue maternelle permet de découvrir progressivement un nou-
veau contenu linguistique.

Obstacles de I'intercompréhension en milieu scolaire

Malgré les atouts de l'intercompréhension, son intégration dans
I'éducation se heurte a de nombreuses difficultés. Escudé et Ja-
nin (2010a) pointent du doigt un systeme éducatif trop étanche
et non efficace pour l'apprentissage des langues et une idéologie
nocive qui prone une langue unique comme solution aux pro-
blémes communicatifs dans un monde globalisé, excluant ainsi
la diversité des langues et des cultures.

Partageant l'opinion des auteurs cités auparavant, l'intercom-
préhension doit prendre en considération cette réalité des sys-
temes éducatifs afin de franchir ces obstacles, et par la méme,
s'insérer dans I'enseignement en proposant de nouvelles métho-
dologies, et en montrant qu'elle peut innover I'organisation sco-
laire via l'intégration du plurilinguisme et I'éthique qu'il véhi-
cule. Pourra-t-elle, pour autant, vaincre le monolinguisme omni-
présent au sein de la majorité des systemes éducatifs européens ?

Comme 'expliquent Escudé et Janin (2010a), la diffusion de
l'intercompréhension peine a se développer, en raison de ce mo-
nolinguisme absolu, dans la plupart des nations européennes
modernes. L'école enseigne ainsi la langue de I'Etat-nation. Tout
est centralisé et « toute différence langagieére signifie une anoma-
lie sur cet espace uni, ou bien la nécessité de trancher I'espace en
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nations étrangeres (Escudé & Janin, 20102, p. 116). C'est le cas
de la France, mais aussi de plusieurs pays européens, ou I'école a
hiérarchisé les langues en les rendant étanches. Les conséquences
qui en résultent montrent l'inefficacité de 1'enseignement des
langues et le manque de légitimité accordé a l'intercompréhen-
sion qui favorise justement les interactions entre locuteurs de
langues différentes. Les deux auteurs critiquent I'étanchéité des
savoirs, donnant lieu au cloisonnement des disciplines, a la sé-
paration des matieres et a I'étanchéité des langues.

Le constat d'Escudé et de Janin (2010a) est une réalité alar-
mante : les départements de nos universités sont bien souvent
cloisonnés et peu de passerelles sont établies entre langues et sa-
voirs. Voila une autre raison pour laquelle I'intercompréhension
se trouve en conflit avec le systeme éducatif qui rend étanche les
disciplines.

Un autre obstacle auquel se heurte I'intercompréhension
concerne le fait que I’enseignement des langues se centre sur
I'approche actionnelle et communicative. Or, la stratégie de 1'in-
tercompréhension se focalise surtout sur la compréhension
écrite. D'ol1 I'obstacle interne car « la demande institutionnelle
et sociale est celle d'une maitrise de la production, surtout
orale ». (Escudé, Janin, 20102, p. 118).

Enfin l'obstacle de taille déja évoqué est I'apprentissage des
langues étrangeres qui concerne une seule langue, considérée
comme langue universelle : I'anglais. Les chiffres dans |'ensei-
gnement des langues étrangeres en France et dans les autres pays
européens sont incontestables. L'anglais est la premieére langue
étrangere apprise. Ce qui s’avere complétement contradictoire
avec la politique des instances européennes pronant a outrance
le plurilinguisme dans 'apprentissage des langues (Escudé, Ja-
nin, 2010a).

Castagne (2016b, p. 136) prone de développer une « géopoli-
tique romane durable » dans laquelle naitrait un « sentiment de
solidarité et d'union romane ». Pour l'auteur, l'intercompréhen-
sion romane permet d'unifier les langues romanes, ainsi que
I'appartenance a la communauté romanophone tout en s’appro-
priant un niveau acceptable dans chacune d’entre elles. Comme
I'indique l'auteur, une langue perdurera dans son usage si elle
comporte des enjeux économiques, sociaux et culturels, etc. Or,
I"émergence d'une lingua franca n’est pas le remede efficace a
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l'espace roman car elle condamnerait les autres langues a la mar-
ginalisation et elle triompherait et s'imposerait comme langue
unique a tous les niveaux. Pour Castagne, la solution est l'inter-
compréhension qui garantit I'équité entre les locuteurs.

Pistes didactiques pour promouvoir I'intercompréhension

Prendre des risques est une solution, comme l'indiquent Escudé
et Janin (2010a, p. 119), car « l'intercompréhension ne pourra
trouver sa place que si elle démontre qu’elle constitue une alter-
native au tsunami anglophone ». Le fait de recourir systématique-
ment a I'anglais dans les échanges, marginalise les autres langues,
et rend inutile 1'éveil aux différentes langues. Or, l'intercompré-
hension se fonde sur la diversité des langues pour développer une
conscience au plurilinguisme et a la citoyenneté.

L'approche d’ouverture de 'intercompréhension est en cela
un excellent instrument : loin d’opposer telle langue a telle autre,
il s’agit simplement de donner aux citoyens les méthodes dont
ils ont besoin pour circuler librement en contexte plurilingue et
multiculturel au cours de leur existence (Escudé & Janin, 2010a).

L'intercompréhension a la lourde tache de proner I'enseigne-
ment des langues dans leur diversité plutdét qu'une seule et
unique langue, mais elle doit aussi introduire dans ses pratiques
'anglo-américain. Voila toute I'originalité et la puissance de cette
approche.

Les recommandations d’Escudé et Janin (2010a), que nous
résumons ci-dessous, sont tres pertinentes et applicables en mi-
lieu scolaire.

e Intégrer en Europe la langue d’enseignement avec les langues
apparentées. Par exemple, le francais et les langues romanes.
C’est de cette maniere que les apprenants prendront
conscience de la réalité du continuum et des différences entre
les langues.

e Prendre appui sur les langues connues des apprenants pour
aller vers d’autres langues.

e Aider les apprenants a s’ouvrir a la diversité des langues et a
adopter une attitude positive et empathique envers les autres
langues.
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Pour sa part, Castagne (2016b, pp. 136-137) énumere trois
choix fondateurs ayant comme noyau dur la langue et la culture
romanes :

e Utiliser la compréhension réciproque romane en préservant
sa langue maternelle en suivant une formation a l'intercom-
préhension et en promouvant le plurilinguisme roman a
court, moyen et long terme. L'objectif ultime serait de créer
des synergies entre toutes les formes d'intercommunication
romanes et d’éduquer les locuteurs romanophones a s’y habi-
tuer sans avoir a recourir systématiquement a I’anglais.

e Utiliser la compréhension réciproque romane pour faciliter
les mobilités, etc.

e Utiliser la compréhension réciproque romane pour générer
de la croissance économique.

De surcroit, Modard montre I'importance de familiariser les
jeunes a la diversité linguistique et culturelle du francais. Il
condamne le fait que les manuels scolaires imposent une langue
« standard » et une culture idéalisée. La variation ou les registres
de langue sont mis de coté : « Or la richesse d'une langue vient
aussi du fait qu’elle véhicule des identités et des cultures particu-
lieres. C’est en cela que toute langue constitue un témoignage
éloquent de ce qu’est la diversité vécue au quotidien (médias,
école, famille) ». (Modard, 2010, p. 56).

D’ol I'importance d’évoquer, comme le mentionne l'auteur,
« la variation linguistique » d'une langue aupres de trés jeunes
apprenants, et par la méme, la diversité linguistique et cultu-
relle inhérente a toute langue. C’est ainsi que les enfants seront
habitués a analyser les situations linguistiques auxquelles ils
sont exposés quotidiennement d'un point de vue culturel et in-
terculturel. Chemin faisant, ils développeront une meilleure
« conscience linguistique » et de réelles aptitudes métalinguis-
tiques, leur permettant de mieux comprendre certains aspects
langagiers.

Comme l'explique a juste raison, Modard, I'enseignement
d'une langue étrangere ne se limite pas uniquement a I'acquisi-
tion d'une compétence communicative, elle doit aussi permettre
une meilleure compréhension du langage et une plus grande to-
lérance par rapport aux autres.
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Par ailleurs, la séquence d'intercompréhension de Rho Mas
(2016) mise en place, durant trois séances présentielles, dans
une classe internationale de CM2, aupres d’enfants plurilingues,
constitue d’autres pistes intéressantes a exploiter. Les question-
naires préliminaires, et ceux donnés a la fin de la séquence, ré-
velent I'impact de I'approche intercompréhensive sur la percep-
tion des langues étrangeres. Chemin faisant, I'étude montre que
la maitrise de deux langues romanes favorise 1'intercompréhen-
sion des langues de la méme famille linguistique.

La prise en compte de la diversité linguistique des classes
s’avere donc primordiale. Pour ce faire, la biographie langagiere
des apprenants joue un role capital. Partageant I'opinion de Rho
Mas (2016), il faut conduire les éléves a expliciter leur répertoire
langagier afin qu'ils en prennent conscience et qu'ils réfléchissent
eux-mémes a leur parcours linguistique en perpétuelle évolu-
tion. D’ou I'intérét de recueillir a chaque rentrée des classes les
informations nécessaires concernant le répertoire langagier des
apprenants.

Il est intéressant, a présent, de mentionner le Cadre de Réfé-
rence pour les Approches Plurilingues (CARAP), publié par le
Centre européen des langues, et mis a '’honneur par Caddéo et
Jamet (2013). Ces approches plurielles des langues et des
cultures renvoient a des approches didactiques mettant en relief
des activités qui présentent simultanément plusieurs variétés lin-
guistiques et culturelles lors du processus d’enseignement/ap-
prentissage. Le but des chercheurs est de développer cette « com-
pétence plurilingue et pluriculturelle » tant proné par le Conseil
de I'Europe. Le CARAP cherche avant tout a décloisonner le mo-
dele traditionnel de I'enseignement des langues et prone une ap-
proche plurielle. Pour ce faire, quatre types d’approches plu-
rielles sont retenus pour l’'enseignement des langues, parmi les-
quelles : 'approche interculturelle, 1'éveil aux langues, la
didactique intégrée et 'intercompréhension.

Comme soulignent Caddéo et Jamet (2013, p. 25) :

On voit bien comment, petit-a-petit, d'une notion de plurilin-
guisme con¢ue comme adjonction de plusieurs langues, on passe a
une notion de circulation entre les langues, beaucoup plus souple,
ductile, moins dogmatique. A l'intérieur de ce cadre, l'intercompré-
hension apparait comme une proposition tout a fait performante.
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Andrade et Ardujo e Sa (2008, p. 282), quant a elles, énu-
merent trois grandes dimensions a prendre en considération
pour les formations des enseignants :

e Une dimension sociale et politique : le corps professoral
comprend les implications de son enseignement et prend
conscience de sa capacité a éduquer et a valoriser la diversité
des langues et des cultures, montrant a chaque apprenant la
richesse d'utiliser son répertoire linguistique.

e Une dimension personnelle : le corps professoral en forma-
tion (re)construit ses représentations sur les langues et cultures.

e Une dimension didactique : préparer le corps professoral a
organiser des cours susceptibles de mobiliser le répertoire lin-
guistique de tous les apprenants dans de nouvelles situations
d’enseignement/apprentissage des langues.

Finalement, pour l'intégration de l'intercompréhension en
milieu scolaire, Escudé et Janin (2010b) indiquent, dans un pre-
mier temps, qu'il est capital de persuader les instances éducatives
et le corps professoral de I'efficacité de cette approche pour l'ap-
prentissage des langues. De surcroit, il faut lutter contre I'étan-
chéité d'un enseignement qui omet le répertoire linguistique des
apprenants et leurs perspectives d’avenir. La déconstruction du
mythe d'une lingua franca suffirait a bannir les difficultés de
communication entre allophones.

Dans un deuxiéme temps, les matériels doivent se multiplier
par la diffusion des méthodes en s’adaptant aux besoins des ap-
prenants. C'est un travail de longue haleine qui impliquent les
autorités éducatives, le corps professoral et les maisons d’édition
qui pourront proposer de nouvelles méthodes pédagogiques. En
parallele, des modules au plurilinguisme pourront étre impartis.
Quel sera alors I'impact de I'intercompréhension ?

Un meilleur rendement éducatif global, une bien meilleure efficaci-
té individuelle des éleves, donc une sérénité accrue -ou retrou-
vée-des enseignants, un renouvellement de I'ingénierie éducative et
enfin, et ce n’est pas le moins important, la construction d'une ci-
toyenneté tout a la fois fiere de ses origines et ouverte aux pluralités
d'un monde globalisé. Les enjeux sont ainsi tout a la fois d’ordre
éducatif, éthique et politique. Il reste aux différents acteurs, respon-
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sables éducatifs, enseignants, prescripteurs, éléves et apprenants, a
vouloir s'en emparer. (Escudé & Janin, 2010b, p. 117).

Conclusions

Au terme de ce chapitre, I'intercompréhension se présente
comme une innovation dans l'enseignement/apprentissage des
langues, favorisant 'éducation plurilingue et multiculturelle.
Elle est a la fois efficace et attrayante, conduisant les apprenants
a révolutionner leur rapport aux langues et a remettre en cause
certaines idéologies linguistiques. Loin du conflit entre elles,
I'intercompréhension valorise les compétences de communica-
tion, veille au respect de la diversité tout en garantissant le pluri-
linguisme et le dialogue fédérateur des rapports individuels.

Ses principes et atouts, reconnus par différentes institutions et
plusieurs chercheurs, sont incontestables, malgré sa difficile inté-
gration au sein des pratiques pédagogiques. Les recommanda-
tions offertes par ses défenseurs sont tres utiles pour I’avenir des
approches intercompréhensives dans l'agir professoral.

Comme souligne Janin (2008), il est donc important de for-
mer les futurs professeurs de langues ainsi que ceux des disci-
plines non linguistiques a l'intercompréhension, en leur faisant
découvrir ses procédés et ses bienfaits. Tout cela permettrait de
les sensibiliser a I’'éducation plurilingue. Les futurs professeurs
auraient alors a bien d’intégrer I'intercompréhension de maniere
spontanée et naturelle.
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Introduccion

India es culturalmente diversa. El concepto de multiculturalismo
se refiere a una amplia gama de teorias, actitudes, sistemas de
creencias, normas sociales, costumbres o practicas y politicas
que buscan brindar reconocimiento publico y apoyo para la aco-
modacién de grupos culturales no dominantes (Ivison, 2010). El
enfoque multicultural es diferente de la diversidad social y cultu-
ral. Estd mds alld de los derechos civiles y politicos fundamenta-
les de la ciudadania liberal crear un tipo diferente de ciudadania
que permita a otros grupos expresar sus identidades, costumbres
y formas de vida (Ivison, 2010). Por otro lado, la educacién
multicultural se refiere a cualquier forma de educacién, instruc-
cién o ensenanza que incorpore historias, materiales de texto,
valores, creencias y perspectivas de personas de diferentes orige-
nes culturales. En la practica, por ejemplo, mientras ensefan, los
profesores pueden modificar o incorporar y ampliar las leccio-
nes para reflejar la diversidad cultural de los estudiantes en un
aula en particular. En muchos casos, la «cultura» puede definirse
en su sentido mas amplio posible, que consiste en razas, etnias,
nacionalidades, idiomas, religion, clase, género, orientacion se-
xual y excepcionalidad (Mishra, 2018).
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Es muy deseable crear un clima en una clase que pueda facili-
tar y mejorar el aprendizaje de los estudiantes de manera efecti-
va. Se puede hacer atendiendo las necesidades de diferentes estu-
diantes pertenecientes a diferentes contextos culturales, sociales
y religiosos. La base de la educacion multicultural esta en el prin-
cipio de equidad educativa para todos los estudiantes, indepen-
dientemente de su cultura. Se esfuerza por eliminar tales barreras
a las oportunidades educativas y el éxito de los estudiantes de
diferentes origenes culturales. El multiculturalismo se ha conver-
tido ahora en el tema o idea central de la teoria social y politica
moderna, en particular, y en el campo de las ciencias sociales
contemporaneas, en general. La gestion adecuada de la diversi-
dad cultural existente dentro de un estado se ha convertido en
un tema cada vez mas importante no solo en los paises desarro-
llados sino también en los paises en desarrollo como la India.
Nuestros entornos sociales y culturales se caracterizaban por su
diversidad y heterogeneidad. Dado que la India es una sociedad
multiétnica y multilingtie en el sentido mas auténtico, ofrece un
entorno intrigante para estudiar y participar en el multicultura-
lismo (Mishra, 2018).

Desde la perspectiva multilingiie, India se encuentra entre los
paises con mayor diversidad lingiiistica del mundo segun el In-
vesting in cultural diversity and intercultural dialogue: Unesco world
report (Unesco, 2009). Hay 22 idiomas reconocidos por la cons-
titucién y 121 idiomas hablados por mdas de 10 000 personas,
seglin los datos del censo de 2001 (Government of India, 2001).
Dada la enorme poblacién y los recursos frecuentemente limita-
dos, esta diversidad multilingiie representa un recurso cultural
excepcional con oportunidades y desafios para el sistema educa-
tivo ya complicado. La seleccion del idioma de instruccion esta
en el centro de las disputas actuales sobre la educacién, que se
complican por las percepciones de la creciente importancia del
inglés como un medio para unir a los indios y las personas en
todo el mundo. Los idiomas tienen mucha mads importancia que
nunca en la nueva politica nacional de educacién (Ministry of
Education, 2020).

258 | Retos en el sistema educativo ante la multiculturalidad y el plurilingiiismo



El concepto de multilingliismo y
multiculturalismo en el contexto indio

El multilingtiismo

Los académicos definen el término multilingiiismo de varias ma-
neras. Segiin Kemp (2009), el multilingiiismo es la capacidad de
una persona para utilizar tres o mds idiomas, ya sea individual-
mente o en diferentes niveles de competencia, segin su educa-
cion, carrera, exposicion al idioma, etc. De acuerdo con esta defi-
nicién, cuando una persona cambia o mezcla codigos para co-
municarse de manera efectiva, habla muchos dialectos o conversa
con fluidez las diferentes variantes del mismo idioma, también
se considera multilingtie (Kemp 2009).

El multilingiiismo siempre ha sido parte del ethos cultural y so-
cial de la India. La diversidad, magnitud y complejidad del multi-
lingliismo en la India se caracterizan por el bilingiiismo tanto in-
dividual como social. En otras palabras, India tiene 1635 lenguas
maternas racionalizadas, 234 lenguas maternas facilmente reco-
nocibles y 22 idiomas principales de cuatro familias lingtiisticas
diferentes. El censo de la India (2001) dice que 29 idiomas tienen
mas de un millon de hablantes nativos, 60 tienen mas de 100 000
y 122 tienen mads de 10 000 (Government of India, 2001).

El censo de India de 2011 también encontré que casi el 35 %
de la poblaciéon del pais puede hablar mas de un idioma. Este
namero sube a casi el 45% en dreas urbanas, y si contamos el
dialecto como un idioma separado, el niimero sube a mas del
60%. Casi el 10% de la poblacién habla tres idiomas, y en la
India urbana ese niimero es casi el 20%. El inglés es el segundo
idioma que el 34 % de los indios quiere aprender mas que cual-
quier otro segundo idioma (Gupta et al, 2015). Los datos del
censo también muestran que la cantidad de personas en la India
que hablan dos o mas idiomas estd aumentando rapidamente.
Esta variedad de idiomas se puede ver en las aulas indias, donde
casi 69 idiomas diferentes se usan como asignaturas y 47 se usan
como el idioma principal de instruccién. La radio usa 71 idio-
mas diferentes, mientras que la prensa usa 87. Esto demuestra
que hay una mejora sistematica en la forma en que el Gobierno
ha tratado los muchos idiomas del pais desde la independencia.
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El multiculturalismo

El multiculturalismo se refiere al intercambio de muchas cultu-
ras. La cultura tiene un efecto natural sobre cémo aprende y ac-
tda una persona, y esto debe tenerse en cuenta al incluir las acti-
vidades adecuadas y conocer los antecedentes culturales del
alumno (Kolb, 1981). En general, la educaciéon multicultural se
basa en la idea de equidad; lo que significa que los recursos edu-
cativos, los programas y las experiencias de aprendizaje se deben
distribuir en funcion de la necesidad y la equidad, en lugar de la
estricta igualdad. La teoria de los sistemas ecolégicos de Bron-
fenbrenner dice que estos sistemas comienzan con lo que esta
mas cerca del alumno y tiene el mayor impacto. Se expande ha-
cia afuera para incluir o abarcar el entorno global y el tiempo
(Broffenbrenner, 1974). Mientras explora similitudes y diferen-
cias entre culturas, trata de ayudar a las personas a comprendery
valorar su patrimonio cultural y el de otras culturas. Hace que
sea mas accesible para las personas trabajar juntas y realizar ta-
reas en una sociedad diversa como es la de la India. Los princi-
pios de la educacion multicultural alientan las estrechas relacio-
nes de trabajo entre la escuela, el hogar y la comunidad. Esto es
para que los diferentes grupos de la sociedad puedan tener las
mismas expectativas y ayudarse unos a otros. El uso de modelos
positivos o personas famosas de diferentes comunidades es una
parte importante de la promocién de la educacién multicultural
en las escuelas indias. En este caso, es importante recordar que la
diversidad de culturas, origenes étnicos y razas de los nifios en
las escuelas es algo bueno para un pais (McCracken, 1993).

Planificacion lingtiistica en la India
posterior a la independencia

La planificacién lingiiistica en la India comenzé después de la
independencia. Solo después de obtener la independencia, el
Gobierno decidi6 utilizar diferentes idiomas indios principales
en varios dominios oficiales: Administracién, educacion y me-
dios de comunicacion. Luego de elegir los idiomas que iban a
ser utilizados en otros dominios, los gobiernos de los estados
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emprendieron los ejercicios de planificacién lingiiistica. Las
cuestiones relacionadas con la planificacion lingiiistica en la In-
dia estan directamente relacionadas con las disposiciones consti-
tucionales y la politica oficial de idiomas. Después de la inde-
pendencia, los comités y comisiones de reorganizacion de los
estados se centraron en cuatro principios basicos de convenien-
cia administrativa: idioma, cultura, desarrollo y unidad. Los nue-
vos limites estatales se basaron principalmente en la contigiiidad
lingiiistico-geografica. Este enfoque subray6 la primacia del idio-
ma como una parte significativa de la identidad politica y cultu-
ral. Afecta seriamente a los dominios criticos de educacién, ocu-
pacion, administracién, economia, politica, arte y cultura de los
estados y del pais (Koul, 2017).

Segun el censo de 2011, se hablan 121 idiomas en toda la In-
dia. Los estados y territorios de la unién pueden adoptar su(s)
idioma(s) oficial(es). Veintidés idiomas oficiales estan reconoci-
dos como ‘idiomas registrados segin la constitucion (Govern-
ment of India, 2011). Las politicas lingiiisticas de la India no
consisten simplemente en determinar el uso del idioma en do-
minios de politicas especificos. Por el contrario, estan inherente-
mente entrelazados con preocupaciones sociopoliticas, cultura-
les y econémicas. El gobierno central utiliza tres amplias catego-
rias de idiomas en la India: oficial, registrado y clasico. Después
de la adopcién de la constitucion india en 1950, el hindi en es-
critura devanagari se convirtio en el idioma oficial de la Uni6on
India (articulo 343.1). Ademas, segtin la Constitucion, «el idio-
ma inglés seguira utilizdndose para todos los fines oficiales de la
Unién durante quince anos a partir de la fecha de entrada en vi-
gor de esta Constitucion» (articulo 343.2). Las revueltas lingiiis-
ticas en diferentes partes del sur, oeste y noreste de la India a
principios de la década de 1960 llevaron a la modificacién del
plan original, que habria establecido una politica de solo hindi
en la India. Como resultado, el inglés se convirtié en el medio
de comunicacién entre el Gobierno central y los estados en los
que no se hablaba hindi (Sharma 2015). Asi, desde la indepen-
dencia de la India, tanto el hindi como el inglés han desempena-
do el papel de idiomas oficiales en las esferas legislativa, admi-
nistrativa, econdmica, profesional, cultural, educativa y judicial.
Ademas, los dominios administrativos a nivel central y estatal
utilizan el hindi, el inglés y cualquier otro idioma regional do-
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minante del Estado como idiomas oficiales para enviar 6rdenes,
decretos y otros tipos de comunicaciones entre los estados y en-
tre los estados y el Gobierno central (articulos 345 a 347).

ldiomas registrados

El octavo anexo de la Constitucion de la India ofrece una lista de
veintidos idiomas que se perciben como los idiomas oficiales de
la India. Los idiomas registrados pueden ser considerados como
idiomas oficiales asociados o adicionales. Como senala Sarangi
(2009), la categoria de lenguas registradas es una base que per-
mite reconocer formal y constitucionalmente a varias lenguas y
sus comunidades en la Administracién, la educacion, la econo-
mia y el estatus social. La politica oficial establece que el objeti-
vo del «octavo anexo» es apuntar los idiomas cuyas formas, esti-
los, expresiones y vocabulario podrian asimilarse al hindi para
enriquecer el idioma hindi (articulo 351). India actualmente tie-
ne 22 idiomas oficiales, sin contar el inglés, que se ha convertido
en uno de los idiomas esenciales a nivel oficial, pero no figura
en el octavo anexo (Sarangi, 2009).

Formula de tres idiomas

La féormula de los tres idiomas resulté de los ajustes realizados
por los lideres politicos con respecto al medio de instruccion en
las escuelas y colegios de sus respectivas regiones. Era una estra-
tegia, no un marco de politicas, para la educacién lingtistica. El
Consejo de Educacion de toda la India recomendé la adopcién
de la férmula de tres idiomas en septiembre de 1956 (Mallikar-
jun, 2010). Segin esta férmula, todo nino tiene que aprender lo
siguiente:

¢ Lalengua materna o la lengua regional.

e El idioma oficial de la Unidn, o el idioma oficial asociado de
la Union, si existe (el idioma oficial de la Unién es el hindi y
su idioma oficial asociado es el inglés).

e Idioma indio moderno o un idioma extranjero no cubierto
anteriormente. Aparte de eso, se utiliza como medio de ins-
truccion.
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Se esperaba que todos los gobiernos estatales estuvieran de
acuerdo con este plan y lo pusieran en practica firmemente en la
etapa secundaria. Segun el procedimiento anterior, en los esta-
dos de habla hindi -como Uttar Pradesh, Uttaranchal, Madhya
Pradesh, Chhattisgarh, Bihar, Jharkhand, Rajasthan, Himachal
Pradesh, Haryana y Delhi-, cada nino debe aprender hindi, in-
glés y un idioma indio moderno, preferiblemente uno de los
idiomas del sur, en el nivel secundario. De la misma manera,
cada nifo en dreas que no son hindi tiene que aprender el idio-
ma local, inglés e hindi, pero en un orden diferente. Ademas,
esta formula dice que la lengua materna o el idioma regional se
convierte en el primer idioma y el idioma de instruccién (Vi-
shwanathan, 2001).

La formula de los tres idiomas no se ha implementado de
manera efectiva en todo el pais. Distintos estados interpretaron
esta formula de diferentes maneras; como resultado, su imple-
mentacion ha sido desigual. Para los hablantes de lenguas mino-
ritarias (lingtifsticas), la formula de tres idiomas se convirtié en
una férmula de cuatro idiomas, ya que tenian que aprender su
lengua materna, el idioma regional dominante, el inglés y el hin-
di. En muchos estados de habla hindi, el sanscrito se convirtié
en el tercer idioma, en lugar de cualquier idioma indio moderno
(preferiblemente del sur de la India), mientras que el Estado que
no habla hindi, como Tamil Nadu, funciona a través de una foér-
mula de dos idiomas (tamil e inglés). Algunas juntas/institucio-
nes permiten incluso idiomas europeos/extranjeros como espa-
nol, francés y alemdn, en lugar de hindi o sanscrito. Solo algu-
nos estados aceptaron la féormula de los tres idiomas en
principio, mientras que otros realizaron algunos ajustes y algu-
nos la cambiaron hasta el punto de que se hizo imposible de
implementar (Ratti, 2015).

En estados como Arunachal Pradesh, Goa, Haryana, Jammu y
Cachemira, Meghalaya, Nagaland y Sikkim, la lengua materna es
el medio de instrucciéon en menos del 50 % de las escuelas. Los
principales idiomas como el inglés, el hindi y otros idiomas re-
gistrados ocupan un lugar de importancia, incluso en los estados
donde los hablantes del idioma no registrado son mayoria (Su-
bhash, 2013). Algunas de las razones por las que no se imple-
ment6 efectivamente la férmula de los tres idiomas son las si-
guientes (Ratti, 2015):
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1. Los estados del sur como Pondicherry, Tamil Nadu y Tripura
no estaban preparados para ensenar hindi, y los estados de
habla hindi no incluian ningtin idioma del sur de la India en
su plan de estudios escolar.

2. El miedo a estudiar muchos idiomas en el curriculo escolar.

3. No todas las lenguas se imparten obligatoriamente en la eta-
pa secundaria.

4. La duracién del estudio obligatorio de tres idiomas varia.

5. Elegir a propésito el idioma «dominante» es mas ttil para
obtener una educacién técnica y profesional superior y au-
mentar su valor en el mercado. Por lo tanto, el «tercer idio-
ma» parece inttil.

6. Los estados, en la mayoria de los casos, no cuentan con los
recursos adecuados para la provision de maestros de idio-
mas adicionales y materiales de ensefianza-aprendizaje.

7. La incapacidad del docente para comprender, hablar y utili-
zar la primera o segunda lengua de los alumnos.

8. La formacion incompleta, incompetente e ineficaz del profe-
sor, de modo que no puede adaptar el material de ensenan-
za-aprendizaje segun los requisitos del alumno objetivo y el
idioma de destino.

9. La incapacidad del Gobierno central y estatal para crear
oportunidades educativas, sociales, culturales y econémicas
para las lenguas minoritarias y tribales.

10. La falta de apoyo de los padres y la comunidad y su partici-
pacién en la creacion de un ambiente de aprendizaje dentro
del contexto sociocultural de uno.

Politica nacional de educacion 2020 desde
una perspectiva multilingtie y multicultural

La Politica nacional de educacion 2020 ha enfatizado fuertemente
la educacion multilingiie y multicultural. Teniendo esto en cuen-
ta, el Consejo Nacional para la Investigacion y la Capacitacion
en Educacion (NCERT) ha desarrollado marcos curriculares na-
cionales en atencion y educacion de la primera infancia, educa-
cion escolar, formacién de docentes y educacién de adultos.
Ademads, NCERT prepara libros de texto en tres medios de ins-
truccion: inglés, hindi y urdu. Los estados/territorios de la Unién
adoptan o adaptan los libros de texto NCERT de acuerdo con las
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necesidades locales o traducen el contenido de los libros de texto
a su medio de instruccién. Ademds, NCERT ha emprendido las
siguientes iniciativas para introducir a los nifios en un entorno
multilingtie y multicultural (Ministry of Education, 2022):

e Bajo Ek Bharat Shreshtha Bharat se ha iniciado el programa
Bhashasangam para familiarizar y promover las lenguas mater-
nas y los idiomas indios.

¢ Los materiales textuales existentes en idiomas incluyen bue-
nas traducciones de historias de idiomas indios, lo que asegu-
ra la exposicién al caracter multicultural de la sociedad.

La nueva Politica nacional de educacion 2020 promueve los
idiomas indios como medio de instruccién en las escuelas. Cree
que ensenar a los ninos su lengua materna puede mejorar su
lenguaje cognitivo. Por eso propone una «aplicacion temprana
de la férmula de las tres lenguas para promover el plurilingtiis-
mo» a nivel escolar. La politica de los tres idiomas deja que los
estados decidan cual seria ese idioma. El documento dice que la
formula de los tres idiomas seguird aplicindose «teniendo en
cuenta las disposiciones constitucionales, las aspiraciones de los
pueblos, las regiones y la Unién, y la necesidad de promover el
multilingliismo y la unidad nacional». Sin embargo, también
dice que habra mayor flexibilidad en la férmula de los tres idio-
mas y no se impondrd ningin idioma a ningin Estado (Varghe-
se y Sunanda Devi, 2022). Los tres idiomas que aprenden los
ninos seran elegidos por los estados, las regiones y los propios
estudiantes, siempre que al menos dos de los tres sean idiomas
indios. Junto con los idiomas indios y el inglés, también se ofre-
ceran idiomas extranjeros, como coreano, japonés, tailandés,
francés, aleman, espanol, portugués y ruso, en el nivel secunda-
rio para aprender sobre el conocimiento y las culturas globales
(Sharma, 2021). La nueva politica educativa también ha inclui-
do la importancia del idioma hindi al ajustar principalmente la
influencia de la lengua materna. Basada en los valores de la vida
india, la nueva politica educativa pone énfasis en promover, res-
taurar y difundir las tradiciones indias, la cultura y los idiomas
indios (Sharma, 2021).
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Conclusion

En el contexto indio, el multilingiiismo debe verse como una
ventaja que la historia ofrece a los indios, y no como un proble-
ma. El multilingiismo también ayuda a desarrollar habilidades
metacognitivas y metalingiiisticas. Los ninos aprenden a expre-
sar el mismo pensamiento con diferentes cédigos en diferentes
idiomas a una edad muy temprana. Son conscientes de las dis-
tinciones sociales en las normas culturales que influyen en
como se observaran las interacciones interpersonales en varios
contextos discursivos. Asi les ensefia a vivir en armonia con los
demas en la sociedad. El lenguaje no se interpreta como un sis-
tema auténomo fuera de la cultura, sino como una manifesta-
cion de la cultura. Como sistema, estd disenado para acoger
cualquier tipo de diversidad y pluralidad cultural. Las personas
que viven juntas cooperan y utilizan los recursos de la misma
sociedad han llevado al surgimiento del multiculturalismo en
comunidades multilingiies y heterogeneidad lingiiistica. Por
eso, la Nueva politica educativa 2020 ha dado un fuerte énfasis a
la educacion plurilingiie y multicultural. Como se discutié ante-
riormente, la nueva politica de tres idiomas impulsara el siste-
ma educativo indio y eliminara las barreras sociales. Es una ini-
ciativa importante para garantizar el desarrollo general de la so-
ciedad india. Su objetivo es promover la preservacion y el
desarrollo de todas las lenguas indias. Fue la primera vez que la
nueva politica convirti6 la lengua materna en el medio de edu-
cacion en el nivel primario, teniendo en cuenta los intereses del
pueblo indio en la politica educativa. La inclusién de la lengua
verndcula en la educacion dara nueva vida a las lenguas en peli-
gro de extincién y ayudard a mantener a los ninos conectados
con su cultura.
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Competencias interculturales.
Diseno de un instrumento para
valorar competencias interculturales
en figuras educativas

MARCELA GEORGINA GOMEZ ZERMENO
Instituto de Investigacion, Innovacion y Estudios de Posgrado
para la Educacion del Estado de Nuevo Leon

Introduccion

El mundo esta hecho de una gran complejidad e impregnado de
una diversidad ecolégica y cultural que sobrepasa toda pretension
tedrica reduccionista que busque imponer sus «verdades universa-
les» (Marin, 2000). En esta compleja diversidad, comprender al
ser humano implica interrogar su situacién en el mundo y ser ca-
paz de reconocer que es a la vez fisico, bioldgico, psiquico, social,
cultural e historico. Para comprender la condicién humana, Mo-
rin (2000) sefiala que es necesario ensefar nuevos métodos que
permitan aprehender las relaciones mutuas y las influencias reci-
procas entre todas las partes que integran un mundo complejo.
De acuerdo con Aguado (2003, 2010a), el enfoque intercul-
tural aplicado a la educacion y a otros dominios de las ciencias
humanas se apoya en la comprension de la interaccion, interde-
pendencia, reciprocidad y em los intercambios que rigen las «re-
laciones humanas». Senala que enfrentar los retos que plantea la
educacion intercultural, requiere poseer actitudes y creencias, co-
nocimientos y destrezas que permitan comprender que la diver-
sidad humana se manifiesta en la originalidad y pluralidad de
las distintas identidades culturales que integran la <humanidad».
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Ahora bien, hablar de interculturalidad en México implica ser
capaz de concebir la multiculturalidad como un elemento histé-
rico, para comprender que las diferencias culturales entre el gru-
po dominante y las culturas originarias han motivado desde in-
tentos de exterminio hasta esfuerzos concertados a nivel nacio-
nal de asimilacién. Efectivamente, el panorama histérico que
ofrece la educacion indigena en México a través de sus diferentes
periodos muestra cémo las relaciones entre la cultura dominan-
te y las minoritarias, nativas, se han fundamentado en un gran
prejuicio, claramente discriminatorio y de origen histérico (Sch-
melkes, 2005, 2013). Dentro de este contexto, aplicar el enfoque
intercultural en los sistemas educativos también implica recono-
cer y combatir los prejuicios que se han arraigado en las relacio-
nes humanas de una sociedad que encuentra sus raices, en su
misma multiculturalidad.

En 1992, México se definié como pais pluricultural en la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Esta de-
finicién de México como pais diverso representa una ruptura pa-
radigmatica respecto a su concepcion histérica. Casi cinco siglos
de historia fueron marcados por un temor a la diversidad y por
un posterior convencimiento de la unidad nacional. Sin lugar a
duda, el transito del temor a la diferencia al actual reconoci-
miento de la diversidad como motivo de orgullo y causa de la
riqueza nacional constituye un desafio en el ambito educativo.

Educacion intercultural

Hoy en dia, la pedagogia intercultural reconoce la complejidad
de cada ser humano y de las formas culturales que elaboran. Sus
procesos educativos consideran que los grupos y las personas
poseen un conjunto de conocimientos culturales especificos, los
cuales influyen en su aprendizaje, ensefianza y capacidad para
interpretar la realidad. Sitda la cultura en el foco mismo de dicha
reflexion, pues considera que toda educacion es un proceso de
construccion cultural, cambio y trasformacion de referentes cul-
turales (Aguado, 2003, 2011).

En una propuesta intercultural, la cultura se entiende como
significados compartidos, los cuales permiten dar sentido a los
acontecimientos, a los fenémenos, a la conducta de los demas y
de uno mismo (Aguado, 2003, 2011); se manifiesta en las rela-
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ciones que los seres humanos establecen en el mundo social, na-
tural y espiritual, y a través de las formas como se construye,
transmite y desarrolla el conocimiento. Este proceso implica va-
lores, creencias, expectativas, intereses y formas de ver el mundo.
Bajo esta perspectiva, la cultura es una construccion social e his-
torica que responde al proyecto particular que cada pueblo se
traza como propio (CGEIB, 2016).

Para Giménez y Malgesini (2000), la multiculturalidad refle-
ja, como en una fotografia fija, una situacién social estatica, ya
que se trata de un concepto que solo se utiliza para describir la
coexistencia de grupos con culturas distintas en un determinado
territorio. Se entiende como la coexistencia de diversas culturas
en un determinado territorio, en donde esta presente el recono-
cimiento del otro como distinto, lo cual no significa que necesa-
riamente existan relaciones igualitarias entre los diferentes gru-
pos culturales (CGEIB, 2016). Debido a que este concepto no
atanie a la relacion entre los grupos culturales, ya que no califica
esta relacion, entonces admite relaciones de explotacién, discri-
minacion y racismo. Por lo tanto, es posible ser multicultural y
racista (Schmelkes, 2005, 2013).

Por su parte, la interculturalidad aparece en el ambito educa-
tivo para superar las carencias de conceptos como multiculturali-
dad, los cuales no reflejan en forma suficiente la dindmica social
y las nuevas construcciones culturales. A diferencia de la multi-
culturalidad, la interculturalidad si atafie a la relacion y al inter-
cambio entre las culturas diversas. Se presenta como un proyecto
social amplio, postura filoséfica y funcionamiento cotidiano
ante la vida (Giménez y Malgesini, 2000). Constituye una alter-
nativa para repensar y reorganizar el orden social, ya que insiste
en la interaccién justa en los grupos culturales como figuras del
mundo (Villoro, 1998) y porque recalca que lo decisivo es dejar
espacios y tiempos para que dichas figuras se conviertan en mun-
dos reales.

Competencia intercultural

Vila (2005) reporta que el campo de estudio referente a la com-
petencia intercultural ha recibido una mayor atencién en las tl-
timas décadas. Este renovado y reciente interés, se manifiesta en
las diferentes denominaciones que han sido utilizadas para de-
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signarlas. Por ejemplo, los términos de competencia transcultural y
competencia multicultural, también han sido difundidos dentro
del campo de la educacion intercultural para designar la aptitud
de pensar, sentir y actuar de forma que se reconozca, respete y
construya la diversidad étnica, cultural y lingiiistica en situacio-
nes multiétnicas o multiculturales (Lynch, 1992; Sue, 1996; Sue
y Sue, 2016).

Ahora bien, el concepto de competencia también ha sido uti-
lizado desde diversas acepciones semanticas como autoridad, ca-
pacidad profesional, competicion, cualificacién, incumbencia e
incluso como suficiencia (Levy-Leboyer, 1996). Al respecto, Mer-
tens (1996) aporta una interesante diferenciacion entre los con-
ceptos de cualificacion y competencia. Mientras que por cualifi-
cacién se entiende el conjunto de conocimientos y habilidades
que los individuos adquieren durante los procesos de socializa-
cién y formacién, la competencia se refiere inicamente a ciertos
aspectos del acervo de conocimientos y habilidades que son ne-
cesarios para llegar a ciertos resultados exigidos en una circuns-
tancia determinada; es decir, la capacidad real para lograr un ob-
jetivo o resultado en un contexto especifico.

En la planeacién de programas de formacién o actualizacion
que pretendan fortalecer las competencias interculturales que
poseen orientadores, mediadores o consejeros educativos (Ma-
lik, 2002; Malik y Ballesteros, 2015) identifican tres elementos
béasicos que también recomienda desarrollar para alcanzar la
competencia intercultural:

e Autoconciencia: implica analizar los sentimientos, actitudes y
creencias propias hacia personas con culturas distintas y ser
conscientes de los contrastes y conflictos entre estas.

e Conocimientos: refiriéndose a la obtencién de nociones con-
cretas e informacion clara sobre el concepto de cultura y el de
interculturalidad, y sobre los colectivos culturales con los que
se ha de intervenir.

e Destrezas: supone acciones de capacitacion para intervenir
eficazmente con personas y grupos de diversa procedencia,
mediante las técnicas y estrategias adecuadas. Desde una pers-
pectiva formativa, puede considerarse que la destreza o habi-
lidad consiste en aplicar el conocimiento intercultural adqui-
rido cuando se trabaja con personas de otra cultura.
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Modelos de competencias

De acuerdo con Aguado (2003), los componentes mencionados
por Malik (2002) que fueron desarrollados inicialmente en el
ambito de la orientacion educativa también pueden ser aplica-
bles en la formacién de otros profesionales de la educacion. Para
ello, retoma el modelo competencias multiculturales en orienta-
cion desarrollado por la Divisién de Psicologia en Orientacion
de la American Psychological Association (Sue et al., 1982) para
establecer las bases de guias en educacion, entrenamiento, inves-

Tabla 18.1. Ejemplo de indicadores asociados a las competencias inter-

culturales

Competencia
intercultural

Indicadores

Valores y prejuicios del
orientador

Perspectiva cultural del
cliente

Estrategias culturalmente
apropiadas

Actitudes
Creencias

Pueden reconocer y usar
fuentes de referencia
que demuestren valores,
actitudes y creencias
que seran respetadas y
apoyan a las necesida-
des de desarrollo del
cliente.

Reconocen sus reaccio-
nes estereotipadas hacia
personas diferentes a
ellos.

Pueden describir ejemplos
concretos de cdmo usar
intrinsecamente redes de
colaboracion de varias
comunidades.

Conocimiento

Pueden dar ejemplos de
un incidente en el que la
comunicacion con un
cliente de una cultura
diferente a la suya se ha
roto y pueden hipoteti-
zar las causas.

Pueden explicar las rela-
ciones entre cultura y
poder.

Pueden explicar dindmi-
cas de al menos dos cul-
turas y cdmo factores
como pobreza y ausen-
cia de poder han influido
en las condiciones ac-
tuales de los individuos
de aquellas culturas.

Comprenden las limita-
ciones de la traduccién de
instrumentos de evalua-
cion, asi como de la im-
portancia del uso de la
lengua que incluye con-
notaciones y expresiones
coloquiales relevantes.

Habilidades

Consultan activa y reqgu-
larmente a profesionales
en cuestiones de cultura
para recibir respuesta
acerca de cuestiones y
situaciones.

Planifican activamente
experiencias y activida-
des que contradicen es-
tereotipos negativos y
nociones preconcebidas.

Buscaran, donde sea per-
tinente, traductores o
mediadores para asegurar
que la lengua se ajuste a
lo necesario.

Fuente: Malik, B. (2002). Competencias interculturales. Proyecto docente. Universidad Nacional de
Educacion a Distancia.
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tigacion, practica multicultural y cambios organizacionales
(American Psychological Association, 2003).

Para operativizar las MCC en acciones relacionadas con la
formacién docente, Aguado (2003) sugiere que se deberan plan-
tear indicadores adaptados a las caracteristicas de la situacion de
ensenanza-aprendizaje especifica. Para ilustrarlo, Malik (2002)
presenta algunos ejemplos de indicadores asociados a las com-
petencias interculturales (ver tabla 18.1).

Metodologia

Desde la perspectiva intercultural, la escuela constituye un espa-
cio de diversidad, ya que en ella confluyen ninos de diferente
origen étnico, cultural y lingiiistico. Por ello, la formacién do-
cente en contextos multiculturales debe contribuir a la modifica-
cion de las formas de abordar y atender la diversidad cultural, en
la escuela y desde la escuela (CGEIB, 2017). En esta perspectiva,
el desarrollo de competencias interculturales debe ser objetivo
de todo programa de formacion docente, ya que constituyen las
habilidades cognitivas, afectivas y practicas que son necesarias
para desenvolverse eficazmente en un medio intercultural. Estas
competencias estin basicamente orientadas a crear un clima
educativo donde las personas se sientan adaptadas y apoyadas
por sus propias habilidades y aportaciones, asi como a permitir
la interaccion efectiva y justa entre todos los miembros del gru-
po (Aguado, 2003, 2011).

Pregunta de investigacion

En 1971 se cre6 el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE) con el propésito de ofrecer una alternativa educativa
pertinente y de calidad que tome en consideracion tanto la hete-
rogeneidad social como cultural del entorno (Torres, 2000). Para
el CONAFE, el instructor comunitario CONAFE deberd poseer las
competencias interculturales que son necesarias para ser capaz de
posicionar la diversidad cultural como una autentica ventaja pe-
dagogica. Sin embargo, al revisar el programa de formacién que
ofrece el CONAFE a los instructores comunitarios que brindan su
servicio en la modalidad, surge la siguiente pregunta: ;Los ins-
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tructores comunitarios CONAFE de la regién de San Cristobal de
las Casas perciben la posesiéon de competencias interculturales?

Objetivos

Buscando aportar una respuesta a la pregunta de investigacion
planteada, a continuacion se presentan los objetivos propuestos
para este estudio.

e Identificar competencias interculturales en instructores co-
munitarios CONAFE de la region de San Cristobal de las Ca-
sas, Estado de Chiapas.

e Definir indicadores para identificar competencias intercultu-
rales en los instructores comunitarios CONAFE de la region
de San Cristobal de las Casas.

e Recomendar estrategias para fortalecer el desarrollo de com-
petencias interculturales a través del programa de formacién
docente CONAFE.

Enfoque y disefio metodoldgico

Para Murillo (1995), la investigacion en educacion intercultural
se constituye como un dmbito de innovacién metodolégica del
que pueden beneficiarse otras dreas de conocimiento. Advierte
que este tipo de investigacién no solo no estd exenta de los pro-
blemas metodologicos que afectan a la investigacion educativa,
sino que ademas posee algunas dificultades que le son propias;
entre ellas destaca el sesgo ideoldgico y cultural del investigador,
y la dificultad para acceder a la poblacion objeto de estudio. Con
base a la pregunta de investigacion, se propuso adoptar el enfo-
que cuantitativo para medir sus competencias interculturales.
Aguado (2003) advierte que algunos de los retos de este tipo de
estudios, consisten en elaborar «indicadores socioculturales» que
permitan describir y medir niveles de interculturalidad.

Contexto sociodemografico y poblacion de estudio
Chiapas es el octavo Estado mas grande de la Reptuiblica Mexica-

na y esta conformado por 19 386 localidades, distribuidas en
118 municipios, que a su vez se agrupan en nueve regiones. En
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la region central de los Altos, la poblacién indigena alcanza en-
tre el 70% y el 100 %. Entre sus pobladores existe una fuerte pre-
sencia de varios grupos, principalmente el tsotsil y el tseltal. dos
grupos mayas emparentados entre si, que, junto con los tojola-
bales, habitan la region de los Altos de Chiapas y algunos muni-
cipios del drea colindante (INEGI, 2015).

Con base en los objetivos planteados, se propuso concentrar
los trabajos de investigacion en la zona de operacién del CONA-
FE de San Cristobal de las Casas. De acuerdo con Dominguez
(2007), el CONAEFE del Estado de Chiapas se divide en 41 regio-
nes; el programa CONAFE tiene a su cargo 23 regiones. Este estu-
dio se circunscribi6 a la Regién 013 de San Cristobal, y la pobla-
cioén de este estudio se delimité a los instructores comunitarios
CONAFE que brindaron su servicio durante el ciclo escolar
2008-2009 en los centros educativos que se encuentran situados
en esa Region 13 de San Cristébal.

Muestra probabilistica y sujetos de estudio

Se propuso seleccionar una muestra de tipo probabilistica y se
obtuvo un tamano de muestra de 166 instructores comunitarios,
al indicar un error estindar de 5%, un nivel de confianza de
95% y un porcentaje estimado de la muestra 50 %, datos que
son aceptados para las Ciencias Sociales (Herndndez et al.,
2006). De acuerdo con el CONAFE (2004), los instructores co-
munitarios o sujetos de estudio poseen las siguientes caracteristi-
cas generales:

e Provienen de los 12 municipios que componen la Region de
San Cristobal.

e Son jovenes que tienen entre 14 y 24 anos, egresados de Se-
cundaria o Bachillerato,

e Son bilingiies, ya que hablan alguna lengua indigena y el es-
panol.

e Provienen de origen rural, demuestran compromiso para
arraigarse y establecen vinculos afectivos con los ninos y los
demas miembros de la comunidad.

e Reciben una capacitacion previa antes de comenzar a brindar
su servicio y posteriormente de forma periodica, asesorias
que les permiten fortalecer su labor como docentes.
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e Adquieren un doble rol, ya que, por una parte, son mediado-
res del aprendizaje y, al mismo tiempo, son promotores de
reflexion, recuperacion y valoraciéon de la cultura comunitaria.

e Deben implementar estrategias para flexibilizar e integrar es-
tructuras escolares propias de la curricula y pertenecientes a la
cultura local, permitiendo que los nifios tengan una mayor
comprension de su entorno y de su realidad.

Instrumentos

Basado en los estudios de Sue (1982) y en la propuesta de Arre-
dondo et al. (1996), el instrumento «Instructores Comunitarios
CONAFE» (IC-MCC) atiende las recomendaciones del estudio
exploratorio-descriptivo realizado por Holcomb-McCoy (2000).
Cabe senalar que el «cuestionario de autodiagnoéstico» sugerido
por Arredondo et al. (1996) consta de un total de 120 preguntas,
las cuales se revisaron detalladamente con el propdsito de verifi-
car su pertinencia y adecuacion.

Tras considerar los objetivos planteados y las recomendacio-
nes que presenta el estudio realizado por Holcomb-McCoy
(2000), al integrar el instrumento IC-MCC finalmente se selec-
cionaron un total de 80 preguntas con indicadores adaptados a
las caracteristicas de la situacion educativa especifica. De esta for-
ma, el instrumento IC-MCC utiliza una escala de Likert y consta
de 80 preguntas cerradas que hacen referencia a los tres grandes
componentes de las competencias interculturales basicas (Malik,
2002; Malik Liévano y Ballesteros Velazquez, 2015) (tabla 18.2):

Tabla 18.2. Resultados de indicadores relacionados con el componente
«actitudes y creencias»

Competencia Total de preguntas
intercultural

I) Conciencia que tie- Il) Perspectiva cul-  IIl) Estrategias edu-
ne el IC-CONAFE de  tural que posee el cativas culturalmen-
sus propios valoresy  IC-CONAFE sobre el te apropiadas que

referentes culturales  alumno aplica el IC-CONAFE
A) Actitudes / Creencias 15 (1-15) 5 (29-33) 4 (47-50)
B) Conocimiento 7 (16-22) 8 (34-41) 13 (51-63)
C) Habilidades o destrezas 6 (23-28) 5 (42-46) 17 (64-80)

Fuente: elaboracion propia.
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Resultados

Al calcular el resultado global de la competencia intercultural, se
consideraron los resultados obtenidos en las tres variables rela-
cionadas con los componentes y en sus tres dimensiones; asi, se
observa que los 166 instructores comunitarios obtuvieron una
media de 2.4 (figura 18.1).
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Figura 18.1. Grafica de resultados en competencias interculturales.

Actitudes y creencias

Los indicadores relacionados con este componente asumen que
los instructores comunitarios conocen y muestran las «actitudes
y creencias» a ser promovidas en funcién de las necesidades de
sus alumnos y ser capaces de reconocer las reacciones estereoti-
padas que se pude tener hacia personas diferentes, ademas de
describir ejemplos sobre el beneficio del trabajo colaborativo
(Malik, 2002). En los resultados se observa que los 166 instruc-
tores comunitarios obtuvieron una media de 2.80, aunque la
mayoria de los resultados se sittian entre 2.17 y 2.63.
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En la tabla 18.3 se muestran los resultados que se obtuvieron
para cada dimensién; como se puede apreciar, la media mas baja
se relaciona con la perspectiva cultural que posee el IC-CONAFE
sobre el alumno (dimensién II) y la mas alta con la conciencia
que posee el IC-CONAFE sobre sus propios valores y referentes
culturales (dimension I).

Tabla 18.3. Resultados de indicadores relacionados con el componente
«actitudes y creencias»

Dimension Media
Conciencia del IC-CONAFE de sus propios valores y referentes culturales 2.86
Perspectiva cultural que posee el IC-CONAFE sobre el alumno 2.65
Estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-CONAFE 2.76

Fuente: elaboracion propia.

Cabe reflexionar sobre estos resultados, ya que la construc-
cién colectiva del conocimiento es un componente ético y politi-
co que supone igualdad, fraternidad, lealtad, respeto y compro-
miso; por ende, no debe admitir estereotipos 0 nociones precon-
cebidas que lo limiten o trunquen, ni prejuicios relacionados
con raza, religiéon o clase; aunque si es preciso comprender y
considerar estas cuestiones para respetarlas en todos sus sentidos
(Malik et al., 2015).

Conocimientos

En el componente «conocimientos», los indicadores consideran
que los instructores comunitarios deberan conocer tanto su pro-
pia cultura como algunos problemas de comunicacién que se
pueden llegar a presentar al atender alumnos de un grupo cultu-
ral distinto al suyo, identificando sus posibles causas (Malik,
2002). En este componente, los 166 instructores comunitarios
obtuvieron una media de 2.67, aunque los resultados que se si-
tdan entre 2.29y 2.75 (tabla 18.4).
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Tabla 18.4. Resultados de indicadores relacionados con el componente
«conocimientos»

Dimension Media
Conciencia del IC-CONAFE de sus propios valores y referentes culturales 2.67
Perspectiva cultural que posee el IC-CONAFE sobre el alumno 2.67
Estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-CONAFE 2.66

Es importante destacar esta informacion, pues la educacion
comunitaria es basicamente promocional y reguladora de la par-
ticipacion; busca crear y promover condiciones para la actuacion
auténoma y autodeterminacién de las comunidades (Garcia,
1993). Por ello, uno de los grandes desafios que plantea la cons-
truccion de una educacion intercultural, consiste en atender ade-
cuadamente las necesidades y expectativas educativas de los gru-
pos indigenas (Munoz, 1999).

Habilidades y destrezas

En los indicadores de este componente, se plantea que los ins-
tructores comunitarios planifican actividades didacticas que bus-
quen explicar el alcance de los estereotipos y las nociones pre-
concebidas; consultan traductores o mediadores para asegurarse
que el uso de la lengua se ajuste a las necesidades de su practica
docente (Malik, 2002). Los resultados de las preguntas relaciona-
das con este componente muestran que los 166 instructores co-
munitarios obtuvieron una media de 2.75, aunque se observan
resultados que se sitian en su gran mayoria entre 2.46 y 2.68.
En la tabla 18.5 se presentan los resultados que se obtuvieron
para cada dimension; como se puede observar, la media mas baja
se relaciona con la perspectiva cultural que posee el IC-CONAFE
sobre el alumno (dimension II) mientras que la mads alta con la
conciencia que posee el IC-CONAFE de sus propios valores y re-
ferentes culturales (dimension I). Es importante resaltar esta in-
formacién, ya que el desarrollo de habilidades y destrezas inter-
culturales supone acciones de capacitacion para intervenir efi-
cazmente con personas y grupos de diversa procedencia,
mediante las técnicas y estrategias adecuadas (Malik, 2002).
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Tabla 18.5. Resultados de indicadores relacionados con el componente
«habilidades y destrezas»

Dimension Media
Conciencia del IC-CONAFE de sus propios valores y referentes culturales 2.92
Perspectiva cultural que posee el IC-CONAFE sobre el alumno 2.66
Estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-CONAFE 2.71

Comparacion de los resultados de los
instrumentos cuantitativos

Buscando detectar factores que pudieran relacionarse con los re-
sultados obtenidos por los instructores comunitarios en compe-
tencias interculturales, se realizaron andlisis de medias y varian-
zas (ANOVA). Se indic6 como variable dependiente el resultado
de los tres componentes de la competencia intercultural (MCC),
obtenido en el instrumento IC-MCC; como variables indepen-
dientes se indicaron todas las variables descriptivas del instru-
mento IC-CONAFE. En la tabla 18.6, se puede apreciar la lista de
resultados significativos.

Tabla 18.6. Resultados significativos del analisis de medias. Variable de-
pendiente MCC

MCC-Variable dependiente * IC-Variable Suma gl Media F Sig.
descriptiva (factor) cuadrados cuadratica
MCC*P10_Lengua indigena de la comunidad 15.562 2.000 7.781 30.651 0.000
MCC*P28_¢Elaboras el «diagnostico comu-  4.710 1.000 4.710 14.890 0.000
nitarion

Como se puede observar, la variable independiente relaciona-
da con lengua indigena de la comunidad obtuvo un nivel de sig-
nificancia de 0.000. Al explorar los resultados, se observa que los
instructores comunitarios que indicaron el tostsil obtuvieron
una media de 2.58, para la lengua tseltal se obtuvo una media de
3.33, mientras que 3.00 para el espafiol.

Es importante reflexionar sobre estos resultados relacionados
con la lengua que hablan tanto los instructores comunitarios
como los ninos y los padres de familia en la comunidad, ya que
precisamente la propuesta educativa CONAFE no solo se funda-
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menta en la incorporacién de los saberes culturales de cada gru-
po étnico, sino que también fomenta la libre expresion de los
ninos tanto en lengua indigena como en espanol para que sean
capaces de expresarse en ambas lenguas con la misma fluidez y
competencia (CONAFE, 2004).

Conclusiones

A través de esta investigacion educativa, se busco generar infor-
macion que permitiera identificar competencias interculturales
en instructores comunitarios del Consejo Nacional de Fomento
Educativo que brindan su servicio en la modalidad de atencién
educativa a poblacién indigena de la region de San Cristobal de
las Casas en el Estado de Chiapas. A continuacién, se presentan
las principales conclusiones y recomendaciones para futuros tra-
bajos de investigacion.

CONAFE busca posicionar a los centros educativos de las co-
munidades indigenas, como espacios propios para que los suje-
tos puedan recrear y desarrollar su propia lengua y cultura, en
funcion de sus necesidades basicas. Al respecto, los resultados
obtenidos enfatizan la necesidad de que los instructores comu-
nitarios hablen la lengua indigena de la comunidad para la cual
brindan su servicio, ademds de que deberan ser capaces de utili-
zar conocimientos, saberes, costumbres, tradiciones y creencias
de los diversos grupos culturales, como auténticas ventajas peda-
gogicas para que fortalezcan los procesos educativos.

En los resultados se observa que es necesario fortalecer el desa-
rrollo de competencias interculturales, en los tres componentes
que se ubican en la dimensién que se relaciona con la perspectiva
cultural que posee el instructor comunitario sobre el alumno.
Con base en la matriz de indicadores, los resultados muestran
que en su gran mayoria los instructores comunitarios no estan
dispuestos a contrastar sin enjuiciar sus propias creencias y actitu-
des con los alumnos; desconocen la herencia cultural y el contex-
to historico de estos y no comprenden que aspectos como pobre-
za, racismo, estereotipos puedan impactar la autoestima y auto-
percepcion de los alumnos. Tampoco aplican técnicas de
ensefanza-aprendizaje o experiencias educativas que enriquez-
can su comprension intercultural y mejoren su practica educativa.
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Estos resultados contrastan con las informaciones obtenidas
al revisar los documentos y textos publicados por CONAFE, en
los cuales se manifiesta la intencion de continuar consolidando
un modelo de formacion integral desde una perspectiva intercul-
tural que reconozca el conflicto y la necesidad de lograr un co-
nocimiento, respeto y aprecio por el otro como férmula para lo-
grar una identidad sélida, antirracista y contra la discriminacién.
En este sentido, el programa de formacion docente reconoce que
toda practica educativa intencionada se conforma sobre la base
de creencias, habitos, costumbres e informacién que poseen to-
dos los sujetos involucrados, por lo que se debe partir tanto de la
cultura y su experiencia previa de los instructores comunitarios
como de las caracteristicas culturales del alumnado.

En el andlisis de medias y varianzas también se observa que el
conocimiento de la lengua indigena de la comunidad es un fac-
tor significativo que determina los resultados que obtuvieron los
instructores comunitarios en competencias interculturales; por
su parte, el analisis cualitativo muestra que el capacitador tutor
que habla la lengua indigena y participa activamente en la dina-
mica de las comunidades ofrece actividades de formacion per-
manente que permiten atender adecuadamente las necesidades
de su microrregion.

En los resultados se manifiesta una evidente necesidad de for-
talecer las competencias interculturales que poseen los instructo-
res comunitarios CONAFE si realmente se desea que los proposi-
tos de la propuesta educativa se vean reflejados en su practica
educativa. Efectivamente, lo intercultural es una practica y nin-
gin hecho de entrada es intercultural (Abdallah-Pretceille,
2011). Consolidar un modelo de educacion intercultural impli-
ca que las instituciones educativas sean capaces de «transformar
el discurso en accién». Es verdad que lograrlo representa grandes
desafios para las figuras educativas; sin embargo, tanto los ins-
tructores comunitarios como los nifios de las comunidades indi-
genas lo ameritan.

Futuros trabajos de investigacion

En los trabajos de investigaciéon que se han realizado sobre el
campo de estudio que ofrece la educacion intercultural, se apre-
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cia un renovado interés por comprender la diversidad cultural
que caracteriza al ser humano; esto contrasta con el panorama
que ofrecen los antecedentes histéricos, y en el cual se aprecia
que los grupos indigenas han sido testigos «discretos» de los im-
pactos generados por las culturas «dominantes». Afrontar los re-
tos que emergen de contextos multiculturales requiere que las
figuras docentes sean capaces de movilizar, en funcién de las ca-
racteristicas del entorno, actitudes, conocimientos y habilidades
que susciten una interrelaciéon basada en el dinamismo de las
culturas y respeto las diversas identidades. Basandonos en los re-
sultados obtenidos, al realizar futuros trabajos de investigacion
se sugiere:

e Elaborar indicadores que permitan disenar instrumentos
cuantitativos y cualitativos para el diagnéstico de competen-
cias interculturales, en y desde la practica educativa.

e Estudiar el perfil que requieren las figuras educativas que par-
ticipan en la formacién del docente intercultural y diseniar ac-
tividades que fortalezcan su capacitacion.

e Estudiar procesos de seguimiento y evaluacion en los mode-
los educativos que atienden a las poblaciones indigenas y que
pretenden integrar plenamente el enfoque intercultural.
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