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RESUMEN

En la mayoria de las sociedades € sistema educativo sigue siendo una pieza fundamental en la
preparacion de nifios, nifias y jovenes para € desarrollo de su capacidad personal, socia y, por ende,
comunicativa. La escuela representa la sistematicidad profesional en el acercamiento a la comunicacion,
especiadmente ala verbal, y este papel se ve potenciado de forma significativa cuando, como viene siendo cada
vez mas habitual en nuestras escuelas e institutos, se trata de estudiantes de origen extranjero.

Sin embargo, no podemos plantearnos el profundo regjuste de nuestra tradicién de ensefianza de la
lengua que supone el enfoque comunicativo en un contexto de segunda lengua sin una formacién del profesorado
adecuada. SOlo a partir de la profesionalidad basada en e conocimiento y la préctica reflexiva podremos cumplir
con la obligacion de satisfacer |os derechos educativos de nuestros estudiantes.

En este articulo se revisa la situacion actua de la ensefianza del espafiol como segunda lengua para, a
continuacién, proponer caminos de formacion del profesorado acordes con los objetivos comunicativos e
interculturales que deben ordenar nuestra actuacion.

PALABRAS CLAVE: espafiol como segunda lengua, formacion inicial y permanente del profesorado.

Introduccién: analisisde la situacion actual y principios generales

Esparia ha experimentado un rapido cambio social en la Ultima década sustituyendo la
tendencia emigratoria que caracterizé gran parte del pasado siglo por la acogida paulatina de
una inmigracion gque viene llegando a nuestras fronteras a tenor de la globalizacion de los
procesos econdmicos y la movilidad labora que conlleva el nuevo mercado de trabgjo. Este
cambio no ha sido gjeno a nuestro sistema educativo, que ha visto cdmo sus aulas sustituian la
casi exclusiva presencia de estudiantes “nacionales’ por una configuracion social heterogénea
gue comienza a definir un nuevo perfil educativo y a demandar modificaciones de toda indole
(administrativas, curriculares,...) en la totalidad del sistema (Ruiz Bikandi y Miret Bernal,
2000: 5-8).

Este nuevo perfil otorga, por el momento, un balance de un 5,7% de alumnado de

origen extranjero matriculado (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2005) repartido de manera



muy desigual alo largo de nuestra geografia: desde un 10,2% en las comunidades de Madrid
e Islas Baleares hasta una horquilla de entre € 1% y el 2% en las de Ceuta’, Galicia y
Extremadura, arrojando un balance global proximo alos 400.000 estudiantes no universitarios
concentrados, especialmente, en Educacion Primariay ESO. La procedencia de este colectivo
puede ofrecer un indicativo sobre el porcentge globa de estudiantes que pueden encontrar
dificultades asociadas a desconocimiento total o parcial de la lengua de instruccién. En este
sentido, los datos que aporta € Ministerio sitian en un 455% e aumnado de origen
extranjero no procedente de Américadel Sur y Centra y podriamos estimar, en consecuencia,
en unos 200.000 los estudiantes cuyas lenguas maternas no coinciden con las lenguas
habituales en |as escuelas e institutos de nuestro pais (castellano, catalan, gallego o eusquera).
El estereotipo, por tanto, de las nuevas aul as espafiol as puede coincidir con aquel dibujado por
Félix Villabay Maria Teresa Hernandez (2004: 1227):

Piénsese en una clase de ciencias naturales en la que el profesor tiene que explicar la division celular a
un grupo de 25 jévenes, de 14 6 15 afios, con diferentes niveles de motivacion e interés y entre los que

hay 5 6 6 estudiantes extranjeros de distintas nacionalidades, lenguas maternas y trayectorias culturales.

Con anterioridad a este fenOmeno migratorio, nuestra lengua experimenté una
demanda de docencia por parte de estudiantes extranjeros muy focalizada en paises de los
entornos europeo y norteamericano que manifestaban un decidido interés en su aprendizaje.
Martinell (2004: 7) data en los aflos 50 el comienzo de la ensefianza moderna del esparfiol a
extranjeros pero sera a partir de los afios 80 (Marcos Marin, 2004) cuando se empieza a
configurar € nutrido caleidoscopio con € gue contamos hoy en dia, en e que practicamente
ninguna universidad se queda a margen, a tiempo gue centenares de instituciones privadas
encontraron en esta oferta un importante caudal de actividad y negocio. En 1991 se funda €
Instituto Cervantes ofreciendo amparo institucional a este tipo de estudios como instrumento
de difusion y promocion de nuestra lengua en paises extranjeros; para la preparacion de
profesores se ha fundado en 2005 € Centro de Formacion de Profesores del Instituto
Cervantes, en Alcala de Henares (Madrid). Ademas, alo largo de todo este tiempo, las &reas
de conocimiento universitarias vinculadas con la ensefianza de la lengua han ido ofreciendo e
implementando diversas modalidades de seminarios, congresos y cursos de formacion
didactica y linguistica para profesores de espafiol como lengua extranjera y en € ambito
editorial se multiplican los manuales, diccionarios, guias didacticas, recursos audiovisuales y
electronicos, etc. a instancias de una demanda paulatinamente méas exigente (véanse, entre
otros, Cruz Pifiol, 2003: 57-70 y Gelabert Navarro, 2004).



Con todo, conviene no confundir e espafiol como lengua extranjera —ELE— con €l
espafiol como segunda lengua —EL2— (confusion que, por otra parte, abunda en nuestro
entorno bgjo la antonomasia de la primera) por cuanto ambos conceptos aluden a dos
contextos educativos bien distintos. Stern (1983: 16) distinguia ambos conceptos diciendo que
la L2 tiene un estatus oficial o0 una funcion reconocida dentro del pais donde la persona esta
aprendiendo la lengua mientras que la LE hace referencia ala lengua de una comunidad fuera
de los limites nacionales o territoriales donde la persona estéa aprendiendo la lengua (como es
el caso del inglés o e francés en nuestro pais). En nuestro contexto, Martin Martin (2004:

270) afirma contundentemente:

A pesar de que estas nociones y siglas no deberian presentar dificultad, se han extendido las siglas ELE
—espafiol como lengua extranjera- en contextos para los que es inapropiada: el espafiol no es una lengua
extranjera en Espafia, por mas que sean extranjeros quienes la aprenden. Los aprendices de espafiol en
Espafia estan en contextos ESL —espafiol como segunda lengua— o si se prefiere EL2 —espafiol como
L2—..

Sin embargo, la distincion es importante porgue, como sefidla Stern (Ibid.: 16), una
L2, a ser utilizada en & contexto donde vive € aprendiz, puede tener mucho mas apoyo
“ambiental” (environmental support) que una LE, mientras que la LE necesita de medidas de
compensacion (y normamente un aprendizaje mas formal) por la fata de ese apoyo
ambiental. Las implicaciones didécticas de esta distincion contextual resultan trascendentales
si bien coinciden en su objetivo basico: la adquisicion de la competencia comunicativa en la
lengua segunda/ extranjera.

El fendmeno inmigratorio, que se hace definitorio en cuanto respecta a la realidad
educativa, motivo la intervencion legislativa de modo que se diera respuesta a estas nuevas
necesidades publicandose, primero, € Rea Decreto 299, de 28 de febrero de 1996, de
ordenacién de las acciones dirigidas a la compensacion de las desigualdades educativa v,
después, la Orden Ministeria de 22 de julio de 1999, por la que se regulan las actuaciones de
compensacion educativa en centros docentes sostenidos con fondos publicos.

Si bien estas normas plantean la equiparacion de los estudiantes de origen extranjero y
los de origen nacional en virtud de sus coincidencias en edades y derechos educativos, 10
cierto es que e disefio ofertado por este texto legal reincidia en la problematica ofertando un
sistema que combina la inmersién del estudiante extranjero en las aulas ordinarias con la
recepcion mas 0 menos puntual y sistematica de formacion compensatoria.

Con todo, las carencias no radican en puridad en € texto legal, sino en la forma de
ponerse en practica, como suele ser habitual en los contextos educativos. Ambas normas no



son gjenas a cuanto acontece en €l resto del contexto europeo, con la apuesta por un sistema
de inmersién en el que e estudiante ha de aprender la lengua de acogida con independencia
de su lengua materna, inserto en las mismas aulas que los nativos y con las mismas materias
curriculares que éstos, impartidas en la segunda lengua, y con distintas versiones de clases de
formacion compensatoria en cuestiones lingisticas dentro o fuera del horario lectivo. En la
practica, tanto europea como espafiola, este disefio presenta una diversidad de problemas
esbozados por Villaba y Herndndez (2004a: 1226-7) que terminan ofreciendo un paisge
caracterizado por la desvertebracion y lafalta de prevision:

a) El aumno abandona € aula en la que se plantea la inmersion para recibir la
formacion compensatoria durante un periodo de aproximadamente quince horas lo que impide
desarrollar € curriculo en similares condiciones que los nativos.

b) La formacion Ilamada compensatoria no esta fijada por un curriculo oficia y se
implementa por un profesorado no cuaificado que cubre de esta forma huecos lectivos, est4
sujeto a voluntarismo, a la imparticién en horas de tutoria, a la ocupacion de la plaza en
régimen de comision de servicios, etc.

c) Las horas establecidas de formacion compensatoria alnan a estudiantes muy
heterogéneos (diferentes edades y origenes, diferentes niveles de integraciéon sociocultural,
diferentes tipos de motivaciones y actitudes, diferentes estructuras familiares, diferentes
posibilidades de acceso a recursos formativos —libros, ordenadores, etc.— , diferentes niveles
de escolarizacion previa 'y, por supuesto, diferentes niveles de competencia comunicativa en
laL2).

d) Los programas de intervencion compensatoria estan sujetos a un tratamiento
altamente desigual tanto en comunidades autbnomas como en las mismas localidades y hasta
en e mismo centro®.

€) El profesorado no ha recibido una formacion adecuada que permita afrontar la
didéctica de una segunda lengua.

A todo €elo los autores afiaden los hechos fundamentales de que, en términos
generales, € profesor no sabe como adaptar su materia a las particularidades que presenta el
aprendizaje en una segunda lengua y la enraizada tradicién espariola de la dinamica individual
y "en silencio" que anula la interaccion entre los estudiantes y reduce sus posibilidades
comunicativas y de exposicion alalengua, mermando notablemente el estimulo linguistico.

Ante la falta de textos que establezcan los contenidos y los procedi mientos educativos
en un curriculo de ambito general, algunas comunidades autonomas han ido ofreciendo

propuestas de disefio curricular para la enseflanza de la segunda lengua (entre otros, Villalba



Martinez y Herndndez Garcia, 2001 o Garcia Armendariz, Martinez Mongay y Matellanes
Marcos, 2003), y muy recientemente, en la Comunidad Canaria, €l primer curriculo oficia de
espanol como segunda lengua en el contexto educativo (B.O.C., 2004). Estas propuestas
marcan, de alguna forma, un punto de inflexion respecto al vacio de los contenidos del Real
Decreto y la Orden Ministerial, que es de esperar se vaya llenando con sucesivas aportaciones
curriculares por parte del Ministerio de Educacion y Cienciay por las respectivas consgerias
de educacion de las comunidades auténomas.

Con independencia de la valoracién que pueda realizarse en torno a modelo de
ensefianza-aprendizgj e de la segunda lengua en el contexto escolar, opinamos que & adoptado
por nuestro pais, de inmersion, podria generar notables cotas de éxito si € planteamiento se
llevase a cabo desde unas premisas integrales de disefio educativo que no planteasen la
segregacion, parcial o completa, que llevaimplicito el propio programa de “compensacion de
deficiencias’. No se trata, a nuestro juicio, tanto de elaborar normativas y curriculos
orientados a desarrollo de una competencia linguistica en régimen de separacion del contexto
en que se produce la propia inmersion, cuanto de ofrecer un curriculo en e que los
procedimientos educativos cambien en su forma de implementarse: es decir, modificar las
estrategias docentes para ensefiar lengua y contenidos en lugar de ensefiar lengua a los
estudiantes “discapacitados’ (vision totalmente ridicula desde planteamientos plurilinglies)
paraluego intentarlo con los contenidos.

La realidad multilingle de las aulas espafiolas es un hecho establecido y definidor de
nuestro sistema educativo que exige unos planteamientos globales de actuacion que no
pueden pasar por medidas paliativas 0 de segregaciéon encubierta de un colectivo cada vez
Mas NUMeroso gue aspira a una plena integracion. En consecuencia, los curriculos han de
contemplar esta realidad no cambiando sustancialmente el grueso de sus contenidos ni la
lengua de imparticion, pero si los procedimientos, técnicas y estrategias de educacion en e
sentido de estar destinados a todos (Trujillo Sdez, 2002).

Sin embargo, esta propuesta didactica se enfrenta con la problematica de la formacion
del profesorado, destinada en exclusiva a trabgjo con un alumnado monocultura vy
monolingtie que dista mucho de ser reflgo de la realidad de las aulas espafiolas y mucho
menos de la que habréa de afrontar € futuro docente a la vuelta de pocos afios. Este déficit de
formacion se hace manifiesto en foros como e de Inmigracién y enfoque intercultural en la
ensefianza de segundas lenguas en Europa, del Centro Virtua Cervantes
(http://cvc.cervantes.es/debates/debates.asp?vdeb=27), donde se  multiplican las

intervenciones de profesionales buscando asesoramiento metodol égico o de recursos y donde



se reitera continuadamente la necesidad de esta formacion ante un contexto que desborda sus
capacidades de actuacion.

Recientemente, la revista RedELE (2005) ha realizado una serie de entrevistas a los
responsables de los programas de formacion del profesorado de espafiol para extranjeros
(todos €ellos de post-grado): estas entrevistas revelan que, si |a perspectiva del entrevistado es
la del ELE, & grado de satisfaccion es alto, como es el caso de los responsables de los
Masters de la Universidad de Alcala, la Universidad Antonio de Nebrija o la Universidad Rey
Juan Carlos; por € contrario, si e entrevistado diferencia entre ELE y EL2 — como en € caso
de la Universitat de Barcelona o la Universidad de Murcia —, se destaca la falta de formacion

para la ensefianza en contextos de segunda lengua, como resume Miquel Llobera:

Por tanto, tenemos casi suficientes profesores formados como profesores de espafiol como lengua
extranjera (ELE), con una formacion superior inicia de licenciatura y con una especializacion en
didéctica de espafiol como LE. Nos faltan docentes con una formacion especifica, dentro de las escuelas
de primariay los institutos de secundaria, que tengan una formacién adecuada de espafiol como lengua
segunda (L2) y carecemos de profesores que tengan formaciones especificas para atender alos adultos y

jovenes adultos que han empezado a vivir en nuestra sociedad.
Nuestro objetivo es, precisamente, reflexionar sobre e perfil formador, inicial y
permanente, del profesorado de EL2, una de las principales necesidades, hoy por hoy, de

nuestro sistema educativo.

Laformacion inicial

Si nuestra apuesta didactica pasa por la integraciéon de los estudiantes, también pasa
por ensefiar en €l aula, de forma integrada y a todos los estudiantes, los contenidos de las
areas curriculares y las formas y los usos de la lengua. Desde |a perspectiva de la didéctica de
lenguas, la ensefianza simultanea de unos contenidos curriculares y una lengua no es una
novedad. Spanos (1989: 228) yalo explicaba con gran claridad:

La idea basica en la integracion de lenguaje y contenidos no es complegja, ni especia mente
revolucionaria. Implica o incluir el contenido relevante y significativo de las asignaturas escolares en las
clases de lengua, 0 hacer las clases mas sensibles a las demandas linglisticas de |as asignaturas, o hacer

ambas cosas al mismo tiempo, tanto con la primera como con dos 0 mas idiomas.

Es decir, laintegracion de ensefianza de lalenguay de contenidos significa que:
- ¢ profesor de lengua tome los contenidos de las areas curriculares como los
"textos' y las "actividades' a utilizar en su clasg;
- los profesores de Ciencias, Mateméticas, Educacion Fisica, etc., sean conscientes

de su uso de lalengua, planifiquen de acuerdo con los niveles de conocimiento de



la lengua de sus estudiantes y usen estrategias metodolégicas adecuadas y
coherentes;

0 bien ambas situaciones, actuando el profesor de lengua como apoyo a resto de
las &reas curriculares y tomando éstas en consideracion la actuacion del profesor

de lengua.

La adaptacion a sistema por inmersién adoptado por la reglamentacion espafiola

parece aconsgjar la tercera de las opciones. Ello supone una exigencia formativa de los

docentes en este tipo de contextos de modo que € nuevo profesional sepa encarar su actividad

de acuerdo con:

El conocimiento de unas metodologias apropiadas (como las descritas en Trujillo
Saez, 2002 y 2005a; enfoque por tareas, aprendizaje basado en contenidos,
aprendizaje cooperativo, concienciay destrezas interculturales).

La capacidad de realizar la programacion de su materia adaptando los contenidos,
su disposicion y evolucion conforme a las exigencias de incremento de la
competencia comunicativa.

La poshbilidad de disefiar mecanismos apropiados de evaluacion de las
competencias comunicativa y curricular, no solo utilizando herramientas
adecuadas y variadas (por ejemplo, portafolios) sino también siendo conscientes de
gue la capacidad comunicativa influye en la produccién, oral y escrita, de una
prueba de evaluacion.

La destreza para crear, adaptar, seleccionar y administrar materiales docentes
dentro de un terreno donde la precariedad es denominador comun por o reciente
del fendmeno inmigratorio y la escasa, hasta el momento, rentabilidad editorial.

La adquisicion de una capacidad de reflexion linglistica que posibilite €
diagnostico de deficiencias comunicativas, la integracion de lengua y contenidos,
la concienciacion linglistica del discente, ademés de afrontar la variedad de
niveles competenciales del aulay aprovechar su riqueza de lenguas para aumentar
lareflexion linguistica del conjunto del aumnado (nativos y no nativos).

La posibilidad de analizar los discursos que se representan en a aula, incluyendo
el propio, de modo que € discurso académico sea sometido a g ercicio en la propia
aula'y no suponga un 6bice a aprendizaje de los contenidos impartidos.

El conocimiento del nuevo espacio curricular que va fijandose paulatinamente

desde las comunidades autébnomas, asi como lainsercion de su actividad dentro de



las recomendaciones que introduce el Marco Comun Europeo de Referencia para
las Lenguas (Consgjo de Europa, 2002).

Sin duda, la complgiidad que ofrece € nuevo contexto exige una formacion que
aborde la cuestion desde una multidisciplinariedad que viene siendo aspiracion metodol 6gica
del érea de Didactica de la Lengua y la Literatura en consonancia con la multiplicidad de
factores individuales y sociales que afectan a la ensefianza de la lengua. Esta formacion, que
debe ser impartida en las facultades de educacion y de filologia e insertada en los créditos o
modulos de preparacion pedagogico-didactica para € profesorado de secundaria, ha de
despgjar la fuerte sensacion de desamparo metodoldgico que vienen denunciando los
ensefiantes en activo en aras de una adecuacion profesional del futuro docente a su nuevo
marco de actividad tal como recoge € punto octavo del Manifiesto de Santander (VV. AA.,
2004).

Ademés, estaformacidn ha de frenar |as concepciones atévicas (Gonzalez Nieto, 2001:
66-69) de una docencia linglistica alin fuertemente gramaticalizada, que prescinde de la
vertiente instrumental de su materia y tiende a focalizar los contextos de segunda lengua
como un problema, con frecuencia asociado a fracaso escolar. La nueva perspectiva
metodol 6gica, en e sentido de que ofrece soluciones y mecanismos didacticos implementados
y experimentados en otros contextos nacionales e internacionales con evidentes cotas de éxito
si se dan |as condiciones adecuadas®, permite y exige reorientar lamirada hacialainmigracién
Mas como un reto que como un problema.

En la situacion actual, constituido ya un Espacio Europeo de Educacion Superior en €
que participa Espafia, € Ministerio de Educacion considera la renovacion de los planes de
estudio buscando la convergencia europea en virtud a los titulos aprobados de grado y
postgrado y de acuerdo ala Declaracion de Bolonia. En este contexto existen hasta la fecha
iniciativas que consideran tal reforma como, por una parte, € Libro blanco del titulo de grado
de magisterio elaborado por la Agencia Naciona de Evaluacién y Acreditacion y, por otra, las
conclusiones del Grupo de Trabajo de Ciencias Sociales del Consgjo de Coordinacion
Universitaria. Lainiciativa de la ANECA pretende adecuarse a la insercion laboral del futuro
docente y a sus perfiles y competencias profesionales entre otros factores considerados. En su
estudio de necesidades se concluye que la formacién inicial actual presenta un marco
temporal reducido que impide por un lado la consecucion de aptitudes generales, versitiles y
polivalentes y, por otro, la demandada especiadidad a que hace referencia la actual
desagregacion de especialidades. Se demanda, asimismo, reforzar las conexiones entre

propuestas tedrico-practicas y la realidad educativa en e sentido de un mayor realismo



(contacto con la realidad del aula, con més formacion préctica) y trabajo de campo con casos
reales, necesidades de formacion en orden situacional de cara a profesor novel (organizacion
del material del aula de apoyo, funciones de los diferentes perfiles profesionales, etc.)
imposibles de satisfacer por la actual oferta formativa. La formacion del alumno, continda el
mismo informe, deberia ganar en funcionalidad y practicidad con un enfoque de las
asignaturas que se acercase a las realidades a que se refieren y que reforzase el saber hacer y
una orientacion suficiente para el desarrollo profesional en el sistema.

El disefio de unos nuevos planes de estudio para Magisterio —centrados, segin estos
documentos, en dos titulos, Educacion Infantil y Primaria, y enriquecidos por itinerarios que
garanticen cierta especializacion e incidiendo en un planteamiento profesiona que priorizalos
procedimientos en e enfogque académico de los contenidos frente a la exposicion conceptual -
tedrica—, abre la posibilidad de insercion de materias que orienten metodol 6gicamente a
futuro profesional en consonancia con e contexto de segunda lengua, maxime si se consolida
el sensible aumento tempora de la carga formativa de la titulacion (pasando de los 180
créditos ECTS actuales a los 240 previstos). La ausencia de este tipo de materias en los
actuales planes de estudio de Magisterio, paliada con timidez y recientemente por algunos
centros que ofertan asignaturas de espafiol como segunda lengua entre su repertorio de libre
configuracion, constituye, por un lado, uno de los pilares fundamentales de escision entre la
realidad educativa y la formacion inicial y ha configurado, por otra parte, la desconexion
metodol 6gica denunciada por los propios profesional es.

De igua forma, los profesores de Lengua Castellana y Literatura de Educacion
Secundaria, procedentes prioritariamente del ambito de las filologias, presentan una
disfuncion entre su formacion tedrica y la que viene siendo su principa actividad profesional
como docentes, tal como denuncia, entre otros, Jose Portolés (2004: 15). Aungue no es su
anica opcion laboral, la salida de estos estudiantes de filologias suele ser la docencia en
secundaria y, por tanto, €l contacto directo con la ensefianza del espaiiol como segunda
lengua. Sin embargo, Mar Cruz (2004: 20-21) solo resefia la presencia de “aguna asignatura
relacionada con la ensefianza del espafiol como lengua extranjera’ en nueve titulaciones de
filologia o humanidades (Barcelona, Oviedo, Autdnoma de Madrid, Zaragoza, Salamanca,
Vaencia, Pablo de Olavide en Humanidades y UNED), en todos los casos con caracter
optativo®.

Pese a esa opcionaidad, la importancia de una formacion inicial para contextos de
segundas lenguas se resuelve fundamental cara a su futuro profesional. El especiaista en

lengua no sblo tendra que afrontar esos contextos, a igual que € resto de las areas, sino que



habra de participar de una manera activa en la tarea de concienciacion linguistica y de apoyo
metodolégico a resto del claustro de manera que todos los contenidos permitan ser
convertidos en estimulo para conseguir la demandada competencia comunicativa, intentando,
ademés, hacerlo de forma conjunta y coordinada con los orientadores, mediadores
interculturales, intérpretes o 1os mismos seminarios que integran los centros.

Asi pues, puesto que la opcidon metodol 6gica que defendemos pasa por la conversion
de todas las materias en escenarios motivadores del aprendizaje linglistico, la formacion
inicial del profesorado en contextos de segundas lenguas exige la imparticion de estas
orientaciones en todas las especiadidades de los estudios de filologias y magisterio,
incluyendo de forma especia e Practicum, y en los necesarios Titulos de Especializacion
Didéactica que, més ala de una ssimple variedad de formato con respecto a los Cursos de
Adaptacion Pedagdgica, se convierten en una exigencia para la formacion inicial de los
profesionales de Educacion Secundaria. Sdlo la incorporacién de esta materia a los planes de
estudio garantizard una préactica docente no distorsionada entre una realidad linguistica de
hecho y unas metodol ogias adecuadas a contextos periclitados, posibilitara la consecucién de
los objetivos fijados en los curriculos, permitira la consecucion de una competencia
comunicativa en aquellos estudiantes no nativos y facilitara la reflexion linglistica que se
deriva del espacio multilingte de las aulas.

Laformacion per manente

No obstante, mientras esta formacién inicial se pone en préctica, hay que ir dando
respuesta mediante la llamada formacion permanente a las demandas de aquellos docentes
gue se encuentran con estudiantes de origen extranjero en sus aulas. Asi, ademas de los
principios y lineas de actuacion que se derivan de la formacion inicia tal y como la hemos
presentado, los Centros del Profesorado estan tratando de dar respuesta sobre la marcha a las
demandas del profesorado en gercicio que recurre a ellos en busca de soluciones inmediatas
para una practica eficaz. No obstante, éstas no deberian ser parciales; la formacion deberia
estar inserta en planes de actuacion mas generales que incluyan acciones que permitan atender
a aumnado de origen inmigrante en las multiples necesidades que presentan
(socioeconomicas, afectivas, académicas, comunicativas, etc.).

Sin embargo, no suele suceder asi y los docentes se encuentran con situaciones
complgas, para las que no tienen recursos por lo novedosas, y a las que tratan de buscar
respuestas individualmente o en pequefios equipos de los colegios e institutos “afectados’.

Por su parte, los centros de formacidn van organizando actividades con distintos formatos que
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tienen un éxito desigual porque no dejan de ser soluciones parciales y con posibilidades de
aplicacion limitadas s no se acompafian de esas otras medidas mas globales cuya
responsabilidad corresponde a distintos ambitos de la Administracion que han de coordinar
esfuerzos aportando intérpretes y mediadores, materiales, personal de apoyo, actuaciones con
las familias, programas educativos integrales, etc.

En esta coyuntura, nuestra propuesta trata de delimitar unos puntos bésicos que
podrian actuar como trama de sostén inicial —a falta de que se emprendan o se extiendan,
segun los casos, esas otras medidas mas globales— para disefiar una formacion permanente
gue progresivamente vaya profundizando en los contenidos y objetivos basicos de la misma.
Estos pueden ser |os que siguen.

1) Reflexionar sobre los retos y problemas que supone la presencia de aumnado
inmigrante en las aulas. El profesor debe asumir los principios de multiculturalidad,
pluriculturalidad e interculturalidad como parte de larealidad personal, social y comunicativa
de sus estudiantes y no como un afladido més, utilizando las estrategias didacticas més
apropiadas para un desarrollo equilibrado y rico de sus alumnos y alumnas en sociedad
(Trujillo Saez, 2003 y 2005b).

2) Ayudar adibujar € perfil socioeconémico y cultural del alumnado inmigrante para
ajustar mejor la intervencion educativa. La inmigracién y, sobre todo, los inmigrantes siguen
siendo poco conocidos y, por tanto, poco aceptados y ma atendidos. Fomentar el
conocimiento de su situacion en el pais receptor y de sus culturas de origen con una actitud de
normalidad y como parte del propio curriculo escolar no sélo ayudara a la insercion de estos
nifios y nifias sino que enriquecera las dindmicas de las aulas en todos los aspectos (Diaz
Aguado, 1996; Nufiez Delgado, 2003ay 2004).

3) Establecer unas bases tedricas solidas para la ensefianza del espafiol como segunda
lengua a partir de las aportaciones de la Didéactica de la Lengua y la Literatura como ambito
cientifico especifico que ha de dibujar también e perfil de profesiona requerido (NUfez
Delgado, 2003b). En este sentido, obras como e Vademécum para la formacion de profesores
(Sanchez Lobato y Santos Gargallo, 2004) reflgjan la complejidad interdisciplinar que exige
laformacion parala ensefianza de lalengua.

4) Dar a conocer, en consonancia con los puntos anteriores, estrategias, recursos y
actividades para trabgjar con este dumnado. Las actuaciones més destacadas destinadas a

lograr este objetivo se pueden centrar sobre todo en tres nicleos.
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a. Conocimiento tedrico y préctico de pautas metodoldgicas que combinen €

aprendizaje basado en contenidos con e aprendizaje cooperativo y € enfoque por

tareas (Trujillo Saez, 2002).

En virtud del primero, ha de tomar carta de naturaleza la asuncién por parte del

profesorado de que e desarrollo de la competencia comunicativa es tarea de todos, y

no solo de los especialistas en lengua, ya que a contenido de cada materia se accede a

través de un lenguge especifico que forma parte de su corpus didactico (Miret y

Tuson, 1996; Noguerol, 1997). El segundo nucleo insiste en la importancia de

fomentar la cooperacién entre |os estudiantes como practica cognoscitiva, académicay

comunicativa. El tercero afiade al aprendizaje de contenidos, e aprendizge anadido
gue supone la gestion de latarea: tener que negociar € plan de trabajo, € proceso que

Sevaaseguir, etc.

b. Comprensién y andlisis de los procesos de ensefianza-aprendizaje como actos

linglisticos de enorme repercusion en la competencia cognitiva y verbal de los

estudiantes. El docente debe aprender a sacar partido a las interacciones que se
producen en las aulas para contribuir a la mejora de la competencia del alumnado

(NuUnez Delgado, 2001; Villabay Hernandez, 2004ay b).

c. Habilidades para la comunicacién intercultural que capaciten a profesorado para la

mediacion y laresolucion de conflictos y malentendidos culturales.

5) Facilitar €l intercambio de experiencias, situaciones y materiales, recomando asi una
de las principales metas que en sus origenes se plantearon los Centros de Profesores y que ha
ido cediendo protagonismo conforme estas instituciones se han ido poniendo al servicio de la
politica educativa (Lomas y Osoro, 2001).

6) Asesorar en la elaboracion de Proyectos Linguisticos de Centro. El Proyecto
Linguistico de Centro (PLC) se nos presenta como un ambito de reflexion incluido en € resto
de documentos de programacién (e incluso como un documento especifico) en € que se
establece una serie de acuerdos de la comunidad escolar destinados a hacer posible un trabgjo
coherente en lo relacionado con e uso y e tratamiento didéctico de las lenguas en e centro
(Miret y Ruiz, 1997; Gonzalez Riafno, 2000). Los objetivos y criterios que se establezcan en el
mismo abarcardn aspectos tan distintos como € uso de las lenguas en las relaciones
institucionales del centro, la planificacion de la educacion linglistica en las diferentes etapas
y ciclos, la coordinacion del profesorado de las diversas areas curriculares —y especialmente
de las linglisticas—, € acuerdo sobre pautas metodolOgicas para trabajar 1os procedimientos

EXpresivos y comprensivos basicos, etc.
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Con estas premisas se entiende que defendemos una concepcion de la formacion
permanente focalizada preferentemente en los procesos y en €l centro completo como ambito
de trabgjo. Este énfasis en el proceso supone una labor colaborativa, centrada en grupos, con
un enfoque eminentemente practico que se encamina, no a ofrecer férmulas o soluciones
directamente aplicables pero descontextualizadas, sino a potenciar la capacidad de los
docentes para analizar y resolver sus problemas como profesionales cualificados.

Conclusiones

Desde la dptica de la Didactica de la Lengua, se nos dibuja un perfil poliédrico del
profesor que supera la vision tradicional, puesto que su papel integra factores sociol dgicos,
politicos y éticos asociados al modelo socia y educativo, a las concepciones sobre la funcion
de la educacion, a las normas que rigen las relaciones entre los individuos y los grupos, alos
procedimientos de acceso a la cultura, etc. Somos conscientes de las dificultades de esta tarea,
pero estamos convencidos de que la cuaificacion profesional de los docentes es la base de la
calidad en la ensefianza 'y, a mismo tiempo, de lare-conquista de su prestigio socia.

Por dltimo, quisiéramos degjar constancia de nuestra conviccion de que e modelo
publico de formacion del profesorado, basado en la universidad y los centros de profesorado,
es € responsable de dar una respuesta a reto de la inmigracion. Por un lado, la atencion
educativa al alumnado inmigrante ha de estar presente, de manera central, en todas aguellas
titulaciones relacionadas con la educacion, directa o indirectamente; por otro lado, los centros
del profesorado han de reflexionar acerca de los mecanismos para satisfacer, adecuadamente,
las demandas formativas de los docentes, avanzando hacia planes globales de actuacion y
superando actividades puntuales e inconexas gque no inciden de manera real y efectiva en la
préctica educativa.

En resumen, la ensefianza del espafiol como segunda lenguas a estudiantes de origen
extranjero no es un problema, es un reto educativo; la formacién del profesorado para esta
ensefianza, en su estado actual, si es un problema. El reto es mejorarla
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Notas

! Si bien estadisticamente la situacién de Ceuta, a igual que la de Mélilla, refleja pocos estudiantes de origen
extranjero, la situacion lingiistica de muchos estudiantes es de desconocimiento total de la lengua espafiola,
sobre todo en Educacién Infantil y Primariay, en menor grado, en Secundaria.

% Véase Trujillo Séez (2004) para una revision de la actuacion de la administracion educativa en atencion al
alumnado de origen extranjero.

® Por gjemplo, véase Genesee (1994) para una revision critica de las experiencias de inmersién canadienses.

4 Mar Cruz (2004: 22) describe la formacion en ensefianza del espafiol para extranjeros dentro de las titulaciones
de Filologia de la siguiente forma: “la formacion que se imparte en estas asignaturas se suele centrar en el
andlisisy ladescripcion de la lengua (aunque desde una perspectiva distinta de la que se adopta en € resto delas
asignaturas de la carrera: la de quien no es hablante nativo), mientras que | as cuestiones metodol 6gicas son vistas
con brevedad)”.
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