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LA ENSENANZA DE ELE EN UNA ESCUELA PRIMARIA MULTILINGUE
LUXEMBURGUESA: UN EJEMPLO PRACTICO

Roberto Gémez Ferniandez

Universidad Auténoma de Madrid

RESUMEN:

Uno de los objetivos del Marco Comun Europeo de Referencia (2002) es el desarrollo de un repertorio
lingiifstico, dando la posibilidad a los alumnos de fomentar la competencia plurilingiie gracias a una oferta
lingiifstica diversificada. Esta propuesta diddctica tiene como objetivos: i) mostrar cémo los alumnos
plurilingiies hacen uso de su repertorio lingiiistico cuando tienen la oportunidad; ii) llevar a cabo una tarea en la
que se pueda desarrollar dicha competencia plurilingiie a través del espafiol en un aula de una escuela de
primaria luxemburguesa. Durante la tarea se valoraron los repertorios lingliisticos de los alumnos (por ejemplo el
portugués) creando espacios o islas de libertad en las que aprendieron espafiol gracias al cambio del habitus

(Bourdieu, 1990) en la clase y de practicas como el translanguaging (Garcia, 2009).

1. La competencia plurilingiie y el “translanguaging”

La presente investigacion tiene como objetivo explorar y comprender el uso del espanol como parte del
desarrollo de la competencia plurilingiie en un aula multilingiie. Partiendo de este objetivo se implementé un
taller multimedia en un aula de primer curso de educacién primaria en una escuela piblica luxemburguesa. El
Marco Comiin Europeo de Referencia (2002) define la competencia plurilingiie (y la pluricultural), descritas
ambas como cambiantes y variables dependiendo de una serie de factores personales. Un alumno “por ejemplo:
una excelente competencia de expresion oral en dos lenguas, pero una buena competencia de expresion escrita
s6lo en una de ellas” (2002: 131) sin que este hecho suponga desequilibrio alguno, al contrario, la norma serfan
mds bien los desequilibrios y se entiende que la competencia plurilingiie y pluricultural estd en constante
construccioén y cambio. En la misma linea estdn Beacco & Byram (2003) cuando apoyan una educacion para el
plurilingiiismo adaptando la ensefianza de lenguas a las necesidades de los europeos a través de i) diversificando
la oferta de lenguas en la escuela, y ii) coordinando y unificando la ensefianza de las diferentes lenguas con el
objetivo del desarrollo de la competencia plurilingiie. Para ello proponen que se puedan utilizar varias lenguas

oralmente con el fin de desarrollar estrategias de adquisicién®.

20 [...] "fostering acquisition strategies by allowing detours through linguistic varieties other than those explicitly being
taught in a given framework: using several languages alternately in oral interaction, comparing language systems (contrasting
the descriptions of languages, and patterns of discourse, etc)" (p. 86).
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Otros estudios que proponen enfoques mds abiertos sobre el uso de varias lenguas en el aula son los de Garcia
(2009) y la practica del “translanguaging”. Bdsicamente Garcia propone el uso simultdneo de varias clases de
formas o signos en el caso de los alumnos bilingiies. Dicho enfoque tiene aspectos relacionados con la identidad
asi como consecuencias con respecto al aprendizaje y la ensefianza de lenguas. Martin Rojo & Mijares (2007a)
exploran cémo se gestiona el multilingliismo en las aulas espafiolas y si las lenguas de los estudiantes son
utilizadas como un recurso mds en el aula. Pese a encontrarse en las escuelas con un enfoque de “Sélo en
Espafiol (de Espafia)” y un entendimiento del bilingiiismo centrado en otras lenguas (no las de inmigracion) y
otras escuelas, si encontraron muchos profesores que estaban ya incorporando nuevas formas de entender la

diversidad y las diferencias lingiiisticas en la escuela. Por dltimo sefialar que:

Aunque existen estudios y evidencias suficientes que prueban que el conocimiento, uso y
refuerzo de las lenguas de origen del aprendiz son elementos necesarios tanto para fomentar la
autoestima como para que, sobre ellas, se construya el conocimiento y uso de la nueva lengua
(Baker, 1993; Cummins, 2002; UNESCO, 1996), sigue predominando una visién del

aprendizaje basada en el monolingiiismo como punto de partida. (2007a: 99)

Mijares (2007) también encuentra esta problematica en relacion a presencia de diferentes lenguas en el aula. En
su estudio, Mijares nos presenta una estrategia de “concienciacion lingiifstica” centrada en cambiar la mentalidad
de los profesores hacia las lenguas de la inmigracién y los propios alumnos inmigrantes. Como bien sefiala sobre

la presencia de determinadas lenguas en el curriculo:

Ahora bien, estas lenguas [lenguas de origen] no sélo estdn ausentes del curriculo escolar,
sino que ademas el profesorado las considera el mayor obstdculo para el aprendizaje de la
lengua de la escuela y la principal razén del fracaso educativo de los que las utilizan. Un
comentario habitual entre los docentes es que los escolares extranjeros no saben castellano
porque en sus casas hablan otros idiomas. Es decir, la idea que domina es la de que el
plurilingiiismo, en vez de una ventaja, es un obstaculo que entorpece el conocimiento de otra
lengua y, por lo tanto, la integracién del alumno en la escuela. Asf, el uso habitual de distintos
idiomas, en vez de asociarse con la posesion de un capital valioso, se asocia, en el caso de los
estudiantes de origen inmigrante, con el desconocimiento de otra lengua, la escolar. El
bilingiiismo no se identifica con estos nifios y nifias, pues a diferencia de aquellos que en sus
casas utilizan lenguas como el inglés o el francés, las utilizadas por los alumnos de origen
extranjero recuerdan demasiado la pobreza, la desintegracién y al fracaso escolar. Se trata de
un discurso xenéfobo que “‘responsabiliza al bilingliismo de los alumnos del retraso
lingiifstico, de los bajos resultados escolares, de los problemas identitarios y supone una carga

extra para los profesores” (Helot and Young, 2002: 100). (2007: 226)

Inbar-Lourie (2010) también recoge este debate y explica el cambio que ha habido en las ultimas dos décadas

respecto a la visién del uso de la lengua de los alumnos en el aula*'. Cummins (2008) también apoya el uso de la

2! «“The last two decades have sparked renewed interest in the L1 versus TL debate with a new approach emerging, one which
views the students’ L1 as a meaningful component in the learning process, and calls for hybridity rather than monolingual
exclusivity (Canagarajah, 2007). This approach perceives L1 as a resource, an asset rather than an impediment, an invaluable

83 4P



ACTAS I ENCUENTRO INTERNACIONAL DE PROFESORES DE ELE:
“El aprendizaje y la ensefianza de espaiiol en contextos multiculturales y multilingiies”
503-12-056-4
L1 en el aula pues sostiene que ayuda gracias a la activacion de los procesos de aprendizaje y también al traspaso
de las “habilidades académicas” de la L1 a la L2 (ej., estrategias metalingiiisticas, aspectos pragmaticos, etc).
Partimos pues de la premisa de que los aprendices (bilingiies y/o multilingiies) pueden y deben hacer uso de
todos los recursos lingiiisticos a su alcance para favorecer el uso del aprendizaje de otra lengua. En esta linea se
desarrolla también la perspectiva ecoldgica del aprendizaje de lenguas: “bi/multilinguals’ learning is maximized
when they are allowed and enabled to draw from across all their existing language skills (in two+ languages),
rather than being constrained and inhibited from doing so by monolingual instructional assumptions and

practices.” (Hornberger, 2005: 607)

Teniendo presente la competencia plurilingiie y un enfoque que tiene en cuenta el modo de aprender de los

alumnos plurilingiies me propuse responder a las siguientes preguntas a través del presente estudio:

e ;Un buen profesor de Espaol (o cualquier lengua meta) es el que habla esta lengua con los alumnos el

mayor tiempo posible y evita la L1 de los alumnos?

e ;Qué hacer en el caso de los alumnos plurilingiies?

® ;Qué hacer en los diferentes niveles de Espafiol?

2. Contexto sociolingiiistico: Luxemburgo

En cuanto al contexto sociolingiiistico del estudio, destacar que Luxemburgo es un pequefo pais europeo, con
2.586 km® y una poblacién de 524,900 personas, multilingiie y, ademds, cada vez mas multicultural. Pese a su
escasa poblacidn, cuenta con 229,900 extranjeros en su territorio, sin contar otros tantos llamados frontaliers o
trabajadores fronterizos que trabajan en Luxemburgo pero viven en paises limitrofes, con un total de 143,400
trabajadores fronterizos. La particularidad lingiiistica de este pafs, situado entre Francia, Alemania y Bélgica es
que tiene una lengua nacional, el luxemburgués y ademds tres lenguas administrativas: el francés, el aleméan y el

luxemburgués (STATEC, 2012).

Estas tres lenguas estdn representadas tanto en el sistema educativo como en la sociedad, ademds de otras
lenguas con una representacion importante en la sociedad, como es el portugués. En educacion infantil es el
luxemburgués el que predomina (lengua vehicular), para pasar luego en primaria, a partir de los seis afios, a
alfabetizarse en alemdn, con ocho horas de aleman y sélo una de luxemburgués a la semana, aunque esto es sélo
en teoria, ya que en la prictica el luxemburgués tiene una presencia mayor y es la lengua en la que se suelen dar
las instrucciones en la mayoria de las materias (Fehlen, 2006). El programa estd establecido de tal forma pues se
cree que el luxemburgués es un puente de unidn hacia el aprendizaje del alemdn por ser ambas lenguas

germdnicas (Hoffmann, 1998) y estd considerada como una lengua de integracién (MEN, 1998). En la segunda

knowledge base that learners bring to the language-learning experience, which should be utilized rather than ignored.” (p.
352)
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mitad del segundo afio de primaria es cuando se introduce ademads el francés.
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prles fage 3 14) | Lamembcairgish Lussembowrg sl
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Primary exducation
LR
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only 1 hour per work )
[ 7 B) German, {Luskbg ), Frendh Lissembourgish,
sl im ehe 2rall seemesiber Carrmman
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| [ow Latin)
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| 1570 H) Larman, French, Englink Fremih
{mge 15719 Cerman, French, Englisk Frencs
Tcharicn off iy ool Hesmar
LANBUARES B S0 seresms)

Adaptado de Horner & Weber (2008: 89)

Pero no todo son ventajas en el sistema educativo Luxemburgués y en su régimen de lenguas. S6lo mencionar
brevemente que es conocida la problematica que afecta a muchos de los nifios hablantes de lenguas romances en
la escuela luxemburguesa (Gémez Fernandez, 2011; Curiel Ferndndez & Gémez Fernandez, 2010). Estos nifios
constituyen el mayor grupo de estudiantes no locales y en algunos colegios cuentan casi con la mitad de su
poblacién. Una buena parte de ellos no puede hacer la transferencia entre el luxemburgués y el aleman. Por lo
tanto el alemdn constituye la principal dificultad académica y una de las causas de fracaso escolar (otra
asignatura clave, las matemdticas, también se ensefian en alemdn). Otro factor que afecta a la competencia en
alemdn es que los profesores hablen luxemburgués en cursos que se supone deberian ensefiarse en alemdn,
pasando el Luxemburgués a ser una lengua de ensefianza “clandestina” (Fehlen, 2006: 9). Las ocasiones de oir y
hablar el alemdn disminuyen y puede que el nifio no llegue a tener bases sélidas ni en luxemburgués ni en

alemadn, ni llegue a hacer distincion entre las dos lenguas (MEN, 1998).
3. El estudio: Investigacion accién, ELE y una consola Wii
Este taller se enmarca dentro de una serie de actividades de un intercambio entre dos unidades de investigacién:

GIPI y LCMI®. El taller tuvo una duracién de dos horas y uno de los focos de la investigacién fue explorar la

organizaciéon de las interacciones y el aprendizaje a través de los videojuegos en el escenario de un taller

22 GIPI (Grupo Imdgenes Palabras e Ideas) de la Universidad de Alcald y LCMI (Language, Culture, Media, Identities) de la
Université du Luxembourg.

-—

= =
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multimedia en un aula multilingie (Gémez Ferndndez & Curiel Ferndndez, 2010). De manera exploratoria
procedimos a llevar a cabo un taller multimedia y su grabacién con diferentes cdmaras y grabadoras de sonido.
Dada la gran variedad de culturas y lenguas de los nifios del aula en cuestién (12 nifios y 8 nacionalidades
distintas) y con el fin de trabajar de una manera mds participativa, decidimos dividirlos en pequefios grupos. El
profesor principal fue el responsable de esta divisién en tres grupos de cuatro participantes. El objetivo era que
todos los nifios participaran continuamente en este taller de dos horas. Establecimos tres tareas principales que
fueran rotatorias, de este modo todos los grupos estarian participando en una tarea de manera simultdnea.
Finalmente nos dispusimos a realizar una primera demostracién de la primera tarea: disefiar un personaje para

jugar a la consola Wii.

Esta tarea fue realizada de manera abierta para todos los grupos. Una vez terminamos esta tarea, procedimos a la
division en grupos. Para hacer de esta tarea algo cercano y cotidiano para los nifios, escogimos una lengua de
trabajo diferente para cada grupo. Asi, el grupo nimero uno tenia como lengua de trabajo el luxemburgués y el
encargado era el profesor habitual de la clase en cuestién. El grupo niimero dos tenia como lengua de trabajo el
espafiol, lengua extrafia para los nifios, aunque dentro de este grupo habia hablantes de portugués (con familias
procedentes de Portugal y Cabo Verde), con cierta familiaridad con el espafiol. El encargado de este grupo era un
investigador de origen espafiol que acababan de conocer. El tercer y dltimo grupo estaba dirigido en francés, con
nifios de origen variado (Vietnam, Portugal, Polonia, etc.) y el encargado era otro investigador de origen espafiol

con el que también trabajaban por primera vez.

Las tareas principales eran las siguientes: i) crear individualmente un personaje a través del uso del mando a
distancia de una consola Wii; ii) describir el personaje ideal de cada uno en un blog en Internet™, los nifios
podian usar el teclado de manera opcional, y iii) hablar en grupo sobre los videojuegos y sus experiencias con el
responsable del grupo como moderador. Estas tres tareas podian ser llevadas a cabo con un orden distinto pues
cuando el primer grupo empezé con la primera tarea, el grupo nimero dos realizaba la segunda tarea a la espera
de que el primer grupo terminara. En cuanto al objetivo original de la recogida de datos, nos concentramos en
las interacciones y la co-construccién de los papeles dentro de la participacidon de los diferentes actores en el
taller, asi como las herramientas que median en la interaccién y que ayudan a los diferentes actores a participar
en su correspondiente tarea dentro de su comunidad de prictica (Gémez Ferndndez & Curiel Ferndndez, 2010).
El siguiente y actual objeto de exploracion de estos datos es el de comprobar cdmo los estudiantes pueden seguir
la tarea en espafiol usando para ello su repertorio lingiiistico como hablantes plurilingiies y cémo de esta manera

el espafiol puede ayudar a mejorar la competencia plurilingiie de estos nifios (MCER, 2002).

4. Los ejemplos: ELE en un ejercicio prictico de translanguaging® en el aula

% http://gipiuahlux.blogspot.com

* Garcia & Sylvan (2011: 389): "Translanguaging includes codeswitching— defined as the shift between two languages in
context—and it also includes translation, but it differs from both of these simple practices in that it refers to the process in
which bilingual students make sense and perform bilingually in the myriad ways of classrooms—reading, writing, taking
notes, discussing, signing, and so on. [...] Itis thus important to view translanguaging as complex discursive practices that
enable bilingual students to also develop and enact standard academic ways of languaging."
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Los nifios plurilingiies fueron capaces de realizar la tarea en cuestion junto con el profesor espafiol, en
consonancia con los objetivos para el desarrollo de la competencia plurilingiie (MCER, 2002). En cuanto al uso
de la lengua por parte del profesor/investigador, €1 hablé espafiol por defecto pero se mostré flexible a la hora de
usar otras lenguas como recursos vdlidos en el aula (ej., portugués). Los alumnos aprovecharon la isla de
libertad y el cambio de habitus (Bourdieu, 1990) de la clase para usar libremente sus repertorios lingiifsticos
(Cambra & Fonts, 2006). Los alumnos plurilingiies hicieron uso de este repertorio para aprender la otra lengua
(espafiol). La siguiente transcripcién es una version de un fragmento de la interaccién que tuvo lugar el 29/09/08

durante el taller multimedia. Se han modificado los nombres para preservar la identidad de los participantes.

Participantes (por orden de intervencion):
INV: investigador de unos 30 afios de edad
JAI: Jaime, nifio de 7 afios de edad

DAV: David, nifio de 7 afios de edad
CAR: Carlota, nifia de 7 afios de edad

JUA: Juana, nifia de 7 afios de edad

A continuacion el investigador va a trabajar con David y juntos van a describir su personaje en un blog en
internet. David intenta escribir en el teclado (lineas 7 & 8) pero enseguida el investigador intenta ayudarle con la
descripcién (lineas 9-14). David se ayuda a partir del 1éxico del investigador y de la similitud con parte de su
repertorio lingiifstico (portugués) y asi describe a su personaje como “gordo” (linea 15) y “alto” (linea 18). El
investigador de nuevo le ayuda a completar su descripcion usando también gestos para hacerse comprender
(linea 28). Jaime interrumpe la interaccién hablando al investigador en luxemburgués (lineas 32, 34, 35)
informandole de los turnos en que sus compaiieros deberian escribir en el ordenador. Es curioso que se dirija al
investigador en luxemburgués pues €l no lo comprende. Se explicaria porque el luxemburgués es la lengua que
suelen usar para dirigirse a sus profesores, aunque poco después use el portugués para dirigirse a €l (linea 38), lo

cual nos da una idea del plurilingiiismo de estos nifios.

001 INV: cada uno, ven
002 DAV: ((pasa por debajo del cable del micréfono y
003 se choca con la mesa))

004 INV: juy! ven ((pone el monitor hacia ellos))

005 vamos a terminar ((escribe en el teclado))
006 mira

007 DAV: ((intenta escribir en el teclado)) (iii

008 aaa)

009 INV: ((coge la mano de Jaime sobre el teclado)

010 espera)/ (cémo es? tenemos que (poner) como es

87 4h



011

012

013

014

015 DAV:
016 INV:
017

018 DAV:
019 INV:
020 JUA:
021 INV:
022 JAIL
023 INV:
024 DAV:
025 INV:
026

027

028

029 DAV:
030 INV:
031

032 JAIL

033 INV:
034 JAIL

035

036 INV:
037
038 JAIL

039 INV:
040 DAV:
041 INV:
042 DAV:
043 INV:
044

045 DAV:
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tu personaje/ vamos a (ponerlo)/ tu
personaje/ jtu personaje cémo es? ;es
alto/ es gordo? / ;lleva una gorra? ((hace el
gesto))

gordo

es gordo / venga vamos a ponerlo ((escribe
en el teclado))/ es alto (espera voy a poner la a)
es alto

((escribiendo) es gordo/ punto punto)
((jugando con el micréfono))

ieh! jcuidado que se cae!

((jugando con el micréfono))

(a una nifia fuera de cdmara) eso no es una goma/ asf)

((manejando el ratén))
venga/ ((cogiendo el ratén) espera)/ luego/
es (alto)/ {qué mas ponemos? ;qué mas
ponemos del personaje? era alto y gordo y
(qué mas? llevaba un gorro ((gesto))

si

((escribiendo en el teclado)) ((a Diego)
espera)

ijoffer! jjoffer!

jprofesor! jprofesor!

ahora ti

ikuck! jkuck! ((apuntando) (hien) ech/
jmiral jmira! ((apuntando) (él) yo/
Juana/ an/ jJua? jCarlota!)

Juana/y/ ;Jua? jCarlota!)
((escribiendo)) un momento/ punto/ a
ver/ ;algo mas de tu personaje que ponemos?
j(agora) sou eu!

j(ahora) soy yo!

(el qué?

((escribiendo en el teclado) (jo: di:)

iii

((escribiendo))

(jbien!) aunque has puesto muchas is
((borrando)) asi/ bien/ ;vale?

((mirando a la pantalla y al teclado) jai! // joh!)
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046 INV:  ;qué quieres?
047 DAV: (nada) ((coge el ratén))
048 INV:  ;estd bien? estd bien/ venga vamos a seguir
049 ((quita la mano de David del ratén)) espera/
050 ahora/ Carlota/ ven

A continuacién es el turno de Carlota®, aunque Jaime y Juana querfan también participar y usan el portugués
para transmitirlo. El investigador primero le pregunta a Carlota si sabe escribir en el ordenador (lineas 56-57) a
lo que Carlota responde gesticulando negativamente (linea 58). Inmediatamente el investigador le propone
escribir en portugués (linea 59) a lo que Carlota asiente (linea 60). El investigador reconoce que el portugués no
forma parte de las lenguas que mejor conoce en su repertorio lingiifstico (lineas 67-69). Carlota limita sus
participaciones a encogerse de hombros (lineas 70, 72, 74). Poco después Carlota responde afirmativamente al
investigador, ahora haciendo uso del aleman (lineas 80, 83). El investigador continda intentando hacer uso del
repertorio lingiifstico de Carlota para poder escribir la descripcién en el ordenador (84-86 y 93-94) pero las

respuestas de Carlota son muy limitadas, en su mayoria asintiendo a lo que dice el investigador (lineas 87, 89,

92,97, 99).

051 DAV: ((coge el ratén))
052 INV: espera espera/ todavia no
053 JAL:  nio/ jsou eu!
no/ jsoy yo!
054 JUA: jsoueu!
jsoy yo!
055 INV: ahora Carlota/ luego Juana/ luego Jaime / ((borrando) joi oi oi!)
056 INV: aver/ Carlota/ ven/ ;ti sabes escribir
057 aqui?/ ;sabes?
058 CAR: ((niega con la cabeza))
059 INV:  ;no?/ ;ponemos en portugués?
060 CAR: ((asiente))
061 INV: dime ((coge el micro) un momento)/ ;qué
062 pongo? ;eu seu? Carlota
pongo? ;yo soy? Carlota
063 DAV: ((intentando coger el teclado))
064 INV: aver David/ David/ ti has escrito ya/ ahora

065 le toca a Carlota/ ponte all{ ((sefiala
066 enfrente))/ o mira como hacen su personaje
067 ellos/ a ver Carlota/ dime/ eu seu Carlota/

» Me gustaria afiadir aqui que el profesor nos avisé de que Carlota estaba por desgracia sufriendo problemas familiares
durante este curso académico y que por lo tanto podria no participar activamente en la tarea.
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068
069

070 CAR:

071 INV:

072 CAR:

073 INV:

074 CAR:

075 INV:
076
077

078 CAR:

079 INV:

080 CAR:

081 INV:
082

083 CAR:

084 INV:
085
086

087 CAR:

088 INV:

089 CAR:

090 INV:
091

092 CAR:

093 INV:
094

095 CAR:

096 INV:

097 CAR:

098 INV:

099 CAR:

100 INV:
101

102 CAR:
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ellos/ a ver Carlota/ dime/ yo soy Carlota/
{1no? yo no sé escribir muy bien portugués/
pero bueno // {qué ponemos de tu personaje?
((se encoge de hombros))

(coémo es? ;como se llama?

((se encoge de hombros))

dime

((se encoge de hombros))

(1o te acuerdas cdmo es el personaje? ;si
era alto/ o bajo/ o gordo? ;uno gordo? era
una mujer/ jno? ;eh?

((negando con la cabeza) (atac))

(¢atac?) (era una menina?

(¢atac?) ;era una nifia?

((asiente) jja!)

((asiente) ;si!)

((escribiendo)) ¢y el pelo como lo tiene?
((gesticulando) largo/ ;no?)

((asiente) jja!)

((asiente) jsi!)

si ((escribiendo)) eh/ ;como se dice en
portugués esto? ((se toca la

cabeza))/ ;pelo?

((asiente))

[esto es el pelo?

((asiente))

pelo/ ((escribiendo)) ¢largo?
((gesticulando))

((asiente))

(es largo en portugués? ayidame/ ;cémo se
dice? ¢largo? ;corto?

(largo)

((escribiendo)) (cémo se llama:? ;Melanie?
((asiente))

((escribiendo)) Melanie/ ;jno?

((asiente))

y los ojos/ jcémo eran? ;azules? ;verdes? no
me acuerdo

((se encoge de hombros) (ndo sei))
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((se encoge de hombros) (no sé))

A continuacién es el turno de Juana. El investigador le invita a escribir y ella acepta (lineas 105-109). Poco
después el investigador le pide m4s detalles sobre su personaje (lineas 120-122) usando el espafiol. Juana
responde en portugués “magra” (linea 123) y el investigador lo acepta inmediatamente como vdlido para la
descripcién (linea 124). Después hay un momento en el que Juana puede haber hecho uso del francés (linea 131)
y el investigador continda preguntdndole y ddndole adjetivos en espaifiol hasta que ella hace uso de uno de ellos:

“corto” (linea 138).

103 INV: ;verdes? ((escribiendo))/ vale/ ahora

104 Juana/ cuéntame como era el tuyo// por este
105 si quieres/ ah bueno/ no no a ver/ ;ti sabes
106 escribir aqui?

107 JUA: ((asiente))

108 INV: ((cambia el monitor de sitio)) ;quieres
109 escribir td?

110 JUA: ((asiente))

111 INV: venga/ (ponlo)

112 JUA: ((escribiendo en el teclado))

113 INV: (bien)/ si/ bien/ (bien)/ ((risas))/ jbien!

114 ((aplaude))/ eres Juana ((escribiendo))/
115 Juana/ vale/ y ;cémo era tu personaje/ te
116 acu/ ah bueno era Nicole/ jno?

117 JUA: ((asiente) Nlcole)
118 INV: ((escribiendo)) Nicole/ y ;qué mds ponemos?
119 JUA: ((mueve la cabeza como preguntando) ;ah?)

120 INV: ;qué mas ponemos del personaje? ;era alta/

121 baja/ gorda? ;delgada?/ los ojos/ el pelo/
122 cuéntame/ que yo pongo
123 JUA: magra/ magra

delgada/delgada

124 INV: magra ((escribiendo)) es magra/
delgada ((escribiendo)) es delgada/
125 JUA: (inaudible)
126 INV: es ;magra? ;y qué mas?
es ¢delgada? ;y qué mds?
127 JUA: eh:
128 INV: ;dime qué cosas contamos de tu/ personaje?

129 JUA: Melanie
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130 INV: ;Melanie? ;Melanie qué?
131 JUA: (ma femme)
(mi mujer)

132 INV: jah! ;entonces qué pongo?

133 JUA: uhm
134 INV: ;qué escribo? tii dime y yo escribo/ Nicole/
135 era magra/ el pelo
era delgada/el pelo
136 JUA: magra
delgada

137 INV: el pelo/ el pelo largo/ jcorto? uhm
138 JUA: corto

139 INV: pelo corto/ ;y los 0jos? [micro desconectado]

5. Conclusiones

En este articulo se ha descrito la variada situacién lingiiistica, social y educativa de Luxemburgo y sus escuelas
primarias. Pese a que el espafiol no es hoy en dia una lengua con un peso significativo en la educaciéon
luxemburguesa, es sin embargo una lengua internacional que puede ayudar a desarrollar ain més si cabe la
competencia plurilingiie en diferentes contextos. Como hemos visto en este articulo, el hecho de que los alumnos
ya hablen una lengua similar al espafol como lo es el portugués, ayuda a que utilicen este repertorio para asi
participar y aprender en espafiol. Sin embargo, estos nifios plurilingiies no sélo hacen uso del portugués durante
las diferentes interacciones del taller, sino que en el espacio de unos minutos se puede identificar el uso de hasta
cinco lenguas (espafiol, portugués, luxemburgués, aleman, francés) que forman parte activa (no tanto el espafiol
pero si el resto) del repertorio lingiiistico de estos nifios. Procederé ahora a responder las preguntas que cité al

principio del presente articulo:

e ;Un buen profesor de Espafiol (o cualquier lengua meta) es el que habla esta lengua con los alumnos el

mayor tiempo posible y evita la L1 de los alumnos?

Es una cuestidn que se lleva debatiendo en los ultimos afios (Inbar-Lourie, 2010) y la tendencia es de alejamiento
de la ensefianza ‘dogmadtica’ monolingiie. En el caso concreto que se ha visto en este estudio con alumnos
plurilingiies y sin ensefianza formal de espafiol previa, una estrategia para aprender espafiol y a su vez desarrollar
la competencia plurilingiie es el uso de diferentes recursos, especificamente del repertorio lingiiistico de estos

alumnos bi/plurilingiies (Hornberger, 2005).

% Ver estadisticas del Eurobarémetro relativos a Luxemburgo para el afio 2012:
http://languageknowledge.eu/countries/luxembourg
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e ;Qué hacer en el caso de los alumnos plurilingiies?

Tener en cuenta la particularidad de los alumnos plurilingiies y tener flexibilidad a la hora de practicar y
aprender otras lenguas como por ejemplo el espafiol. Al dejarles usar su repertorio lingiiistico, como hemos visto
en los ejemplos anteriores, les dejamos continuar con la tarea y poder buscar una manera de participar aunque no
tengan todos los recursos en espafiol que se desearfa. Si inicamente les hubiéramos dejado usar el espafiol y el
investigador no hubiera hecho uso de la practica del “translanguaging” (Garcia, 2009) con el portugués, la tarea
hubiera resultado mucho mads dificil si no imposible de completar para los estudiantes. Aunque como cualquier
otra técnica a la hora de enseflar e interactuar en el aula, la prictica del “translanguaging” debe ser utilizada

también por los profesores teniendo en cuenta las practicas lingiiisticas que usan los estudiantes en casa”’.

e ;Qué hacer en los diferentes niveles de Espafiol?

Teniendo en cuenta que son alumnos plurilingiies, ser tolerantes con el uso de las lenguas y permitirles usarlas
como cualquier otra herramienta. En este caso concreto hemos trabajado con alumnos que son principiantes en
espaiiol (nivel Al) por lo tanto se puede justificar, atin mds si cabe, que se usen otros recursos provenientes de
sus respectivos repertorios lingiifsticos para poder realizar la tarea. Es evidente que a mayor nivel de espaifiol,
menor uso tendrian que hacer de recursos de otras lenguas, al menos en teoria, ya que se ha visto también que los
alumnos plurilingiies tienen una manera mas flexible de aprender lenguas que los alumnos monolingiies (Garcia,

O., & Sylvan, C., 2011).

6. Convencion de transcripcion

/ pausa corta (0,5 segundo)

/" pausa larga (entre 0,5 y 1,5 segundo)

[ Solapamiento en el principio

] Solapamiento al final

[...] Interaccion anterior no relevante

(inaudible) Segmento inaudible

(entre paréntesis) Transcripcién aproximada de segmento inaudible
MAYUSCULAS Enfasis

((gestos)) Descripcién de movimientos fisicos (i.e., mirada)
<<tono bajo>> Descripcion del tipo de habla

7 Garcia & Sylvan (2001: 398): "On the other hand, without teachers who truly understand how to use students’ home
language practices to make sense of new language practices and academic content, translanguaging could become random,
not sense-making."
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<<lengua>> Descripcién del uso de la lengua
Alargamiento de vocal o silaba
traduccion Traduccién en cursiva
i Entonacién ascendente
i Exclamacion
DAV David
JAI Jaime
CAR Carlota
JUA Juana
OTH Otros nifios intervienen, sin identificar
INV Investigador
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