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1. Breve introduccién

Ante todo me gustarfa dejar claro el por qué de la expresion espafiol como segunda
lenguay no como lengua extranjera, a pesar de que todas las estrategias didacticas alu-
didas en esta ponencia del V Curso de Intercultura pueden emplearse indistintamente
para la ensefianza de las lenguas extranjeras y para la de segundas lenguas e, incluso,
en muchos aspectos son Utiles para el aprendizaje del espafiol como lengua materma.
Hay un debate no resuelto sobre el uso de los términos segunda lengua y lengua
extranjera, asi no hay una opinién unanime sobre el empleo de ellos. Aunque numero-
sos investigadores del tema utilizan ambas expresiones para una misma realidad,
habria que matizar que lo correcto en el caso de Melilla es espariol como segunda fen-
gua, pues es la mayoritaria, ademds de oficial, de la ciudad, mas no coincide con la L1
o lengua materna de gran parte de la poblacién que se comunica oralmente por medio
de un dialecto amazige, el tageract (habla de la zona circundante a Melilla) dentro del
tarifit (habla de las montafias del Rif).

Distinto es si nos referimos al inglés o al francés como segundo idioma que se ensefia
en los centros educativos, estos si que merecen la denominacion de fenguas extranje-
ras pues son totalmente extrafios en nuestro entorno. Si cruzaramos nuestras fronteras
con el reino alauita, en cualquier colegio de la provincia de Nador, por citar la més cer-
cana, seguirian teniendo como L1 el amazige pero como L2, el asunto se complica,
tendrian el rabe y el francés, la primera como lengua oficial del pais y la segunda casi
con la misma consideracion.
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2. Ultimas tendencias en la
ensefanza de las segundas lenguas

Los profesores de fenguas extranjeras se han preocupado continuamente por encon-
trar el mejor método para su docencia, asf ha surgido gran variedad de ellos, desde los
que comienzan por la préactica oral para llegar al andlisis de diferentes modelos lin-
gliisticos a aquellos basados en la cuasi memorizacion de didlogos y textos.
Quizés, el que nos es mas proximo es el llamado método estructuralista, donde a
partir de la descomposicién del sistema lingiiistico en los distintos subsistemas (foné-
tica / fonologia, morfosintaxis...) se trabaja el aprendizaje de normas y estructuras
segun los criterios de complejidad de estas Ultimas (lo menos complejo resulta més
facil de asimilar), la frecuencia con que aparecen determinados elementos en la lengua
(a mayor frecuencia el elemento es mds Util), y la pluralidad de funciones (aquello con
més usos debe ser aprendido antes de lo que tiene menos) (Vez 1998: 11).
Frente a esta metodologia tan delimitada en cuanto al papel del profesor, del alumno y
del propio material de ensefianza, y como uno de los frutos de la gran renovacién edu-
cativa de la década de los setenta, surgieron los enfoques comunicativos dando un
gran cambio a la diddctica de las lenguas extranjeras y de las segundas lenguas pri-
mero, de la lengua materna después. En estos momentos, se entendia el lenguaje solo
COMO un /instrumento de comunicacion, en cuya ensefianza lo importante no era con-
seguir una correccion formal exquisita, sino capacitar al alumno a comprender y pro-
ducir mensajes en la lengua estudiada, dicho de otro modo, a comunicarse de forma
efectiva en situaciones reales con hablantes nativos (Jauregui 2000: 169).
Este nuevo método surgié del concepto de competencia comunicativa de Hymes
(1972) frente al de competencia lingtiistica de Chomsky, que dejaba fuera del anélisis
de los usos lingliisticos los problemas practicos que aparecen en el desempefio de la
lengua, derivados, ante todo, de los aspectos socioculturales de la comunicacién. La
definicion de competencia comunicativa se refiere tanto al conocimiento del sistema
lingliistico como a la capacidad para usar este conocimiento en la comunicacion.
De esta forma, un alumno que sigue estos enfoques comunicativos en el aprendizaje
de una L2 desarrollard al mismo tiempo cuatro subtipos de competencias como bien
sefiala Jauregui (2000: 169-70):
- Una competencia lingdistica, por la que adquiere paulatinamente un mejor domi-
nio y correccién de los conocimientos linglisticos.
- Una competencia saciolingdifstica, que le permite adecuar su mensaje al contex-
to real en que lo emite.
- Una competencia discursiva, por la que produce enunciados cada vez méds com-
plejos guardando coherencia y cohesién entre si.
- Una competencia estratégica, mediante la cual puede anticipar, evitar y resolver
los problemas de comunicacion que surjan.
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A partir de los ochenta y como consecuencia de la gran aceptacién de la perspectiva
comunicativa y también como necesidad del propio métado aparecieron las tareas comu-
nicativas que ayudaron al gran avance en la ensefianza de las segundas lenguas. Con
palabras de Villalba et al. (2001: 157) definimos la tarea como “una unidad de trabajo en
el aula que implique a los aprendices en la comprensién, manipulacién, produccién o inte-
raccién en la L2 mientras su atencién se halla centrada prioritariamente en el significado
més que en la forma”. De este modo, cualquier actividad que realicemos en nuestra vida
cotidiana, cualquier situacion que haya que resolver, puede constituir una tarea, desde
comprar un articulo en cualquier comercio a rellenar un formulario de un determinado
organismo, igualmente, actividades de lengua consideradas como tradicionales pueden
ser enfocadas también desde la perspectiva comunicativista: se puede hacer un dictado
de una receta de cocina que después se comentard y elaborar4 en clase o resumirun arti-
culo periodistico para comparar las opiniones que sobre el mismo surjan en clase.
Si el contenido de una tarea puede ser muy variado, también lo seré su tiempo de rea-
lizacion, hay actividades muy simples que pueden no llegar a la hora de duracién y las
hay que requieren varios dias para completarla como puede ser la elaboracién de un
guion para una pelicula, el andlisis de los personajes, su rodaje y el comentario y eva-
luacién final. La complejidad de la tarea depende del ritmo de aprendizaje de los alum-
nos, de lo que estos sean capaces de hacer.
Vez (1998: 21) nos seflala algunos tipos sencillos que no son otra cosa que activida-
des que solemos hacer en el aula si tener una clara conciencia de la importancia que
tienen para el desarrollo del aspecto comunicativo del lenguaje, amén de las capaci-
dades cognitivas que requieran. Citemos algunas:
1. Para expresar una informacion detallada:
a. Ordenar los dibujos de acuerdo con un texto.
b. Completar con las palabras adecuadas los espacios en blanco de un texto.
c. Marcar las diferencias entre un texto y un dibujo.
d. Representar con mimica lo que dice un texto.
2. Para extraer una informacién selectiva:
a. Contestar preguntas sobre un texto.
b. Escribir frases que resuman los contenidos expuestos en el texto.
c. Emparejar dibujos y textos.
d. Comparar el texto con las predicciones sobre el tema que los alumnos hacen
antes de la lectura del mismo.
3. Para extraer una informacién global:
a. Poner el titulo a un texto.
b. Reconstruir textos que han sido recortados y mezclados.
¢. Resumir un texto en un nimero exacto de palabras.

Quizés, un ejemplo més claro de programacién de una tarea comunicativa es el que
nos muestran Villalba et al. (2001: 85-92) para la ensefianza del espafiol como L2 con
esta serie de actividades:

®
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1. Definir las situaciones comunicativas mas habituales con las que el estudiante se
puede encontrar: el colegio, la casa, la calle, juegos y relaciones con los amigos,
aficiones, vigjes, vacaciones y sentimientos.

2. Analizar las distintas situaciones: interlocutores, contexto de situacion, tema,
canal e intencidn comunicativa.

En qué situaciones hablara el estudiante

i Lacalle

¢Cuéndo?
éDe qué?
¢Como?

¢Para que?

3. Seleccionar funciones en virtud de diferentes criterios: necesidad inmediata, uti-
lidad, rentabilidad...

a. Dar y pedir informacién sobre uno mismo y los demés.
b. Expresar acuerdo y desacuerdo.

c. Referirse a acciones y situaciones del pasado.

d. Pedir, conceder y denegar permiso...

4. Definidas las funciones hay que precisar las nociones (temas) que se van a tra-
bajar: en la funcidn de pedir informacién sobre la ubicacién de lugares y servi-
cios se trabajara un léxico relacionado con los lugares a los que habitualmente
necesiten acudir los estudiantes.

5. Plantear una secuenciacion de actividades comunicativas que vayan desde una
produccién més controlada a otra més libre: de un trabajo precomunicativo a una
comunicacién auténtica.

Realizada la actividad, hay que evaluar la actuacién de los alumnos para asegurarnos
su papel activo en este tipo de ensefianza-aprendizaje. Debemos analizar sus capaci-
dades interpretativas y productivas, de fluidez verbal, de adecuacidn al contexto, de
correccion linglistica..., es decir, todo aquello que refleje una buena competencia
comunicativa. Vez (1998: 30) nos facilita esta evaluacién a través de una tabla que
mide el perfil comunicativo de los alumnos:
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Niveles o 2 3 4 5 -
Amplitud:

Extension de los enunciados producidos o comprendidos.
Complejidad:

Hasta qué punto comprende o intenta producir construcciones complejas.
Variedad:

Qué diversidad de destrezas, funciones y registros es capaz de manejar.
Fluidez:

Qué facilidad de habla / respuesta y de produccién escrita posee.
Flexibilidad:

Habilidad para una buena adaptacién a cambios en el tépico o tarea.
Correccion:

Hasta qué punto domina los aspectos formales de la lengua y fa correccién de la informacién que transmite.
Propiedad:

Hasta qué punto sus enunciados son adecuados para la situacién v los significados que pretende transmitir.
Independencia:

El grado de autonomfa de informacién con respecto a sus interlocutores.
Clarificacion.

Hasta qué punto necesita que se le aclare o amplie un enunciado o un segmento de un discurso.
Vacilacién:

Hasta qué punto duda antes de hablar / escribir y mientras que esta hablando o escribiendo

Cuadro adaptado de B.J. Carroll

Para cerrar este apartado hagamos un breve resumen de lo que supuso la nueva meto-
dologia de los enfoques comunicativos frente a otra mas tradicional:

- El énfasis de este tipo de ensefianza-aprendizaje se centra en su propio proceso
interactivo y no solo en la materia (los contenidos lingUisticos), como se hacia
hasta entonces cuando se determinaban claramente qué es lo que habia que
aprender, cémo y con qué materiales.

- El contenido de aprendizaje parte, a un mismo tiempo, del profesor y del alumno, de
la negociacion entre ambaos. Esto favorece la motivacion en la ensefianza al conside-
rarse los intereses, las necesidades y las aficiones del segundo por encima de todo.

- Se trata de trabajar lo que la lengua es para el alumno, por tanto, los objetivos
seran definidos a posteriori contando con su apinién, pero siempre a través de tra-
bajos que se asemejen lo mds posible a la vida real, con lo que propiciamos el
aprendizaje significativo y, por tanto, efectivo.

- La evaluacién, antes de centrarse en el dominio de la lengua (evaluacion de logros
y evaluacidn de conocinientos), se orienta al proceso, en los criterios de éxito a lo
largo del mismo (evaluacidn formativa). Si bien en métodos anteriores se penaliza-
ban los errores considerandolos sélo desde la perspectiva de error-sancién, en
este sistema el error es, en general, constructivo, marca un paso adelante en el
proceso de aprendizaje que va rehaciendo el alumno.

143
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- Por dltimo, el profesor es considerado como guia o facilitador del proceso de
comunicacién. Trabaja con el alumno y no en lugar de él, organiza los textos v las
tareas, analiza las necesidades del alumno y le aconseja.

No obstante, ante el relieve y trascendencia que tienen estos enfogues comunicativos no
faltan voces criticas por la insistencia del método en los aspectos orales de la lengua que
lo llevaron al tratamiento casi exclusivo de la lengua oral. Esto provoca frecuentes errores
en la expresidn escrita como el uso incorrecto de tiempos verbales, de conectores y pre-
posiciones, de estructuras sintacticas complejas... y toda una lista de incorrecciones que
sefialan Garcia Valle y Ricés Vidal (2000: 99-110) para concluir en que lo eficaz es la
mezcla de métodos antes de usar sélo el comunicativo o el estructural.

3. Algunas nociones diddcticas para trabajar
los distintos aspectos lingtiisticos del espariol como 12

En primer lugar, considero necesario hacer la siguiente observacion:
Para este apartado y en las sugerencias de estrategias y actividades que se haran
alo largo de este curso lingifstico, muchas veces no se establece una separacién
taxativa entre objetivos de Ed. Infantil y Primaria o entre ésta y Secundaria porque
los criterios de actuacion pedagégica que se proponen para las diferentes etapas
educativas responden a principios comunes y, por tanto, més que en la cualidad de
sus planteamientos se diferencia en los ritmos y materiales de su aplicacidn.

Una segunda aclaracién es que seguiremos sobre todo las pautas metodoldgicas que
sefiala Ruiz Bikandi (2000) afiadiendo y comentando aquello que creamos més con-
veniente para la ensefianza del espafiol a alumnos de habla amazige y asf atraer hacia
nuestro entorno teorias més generales no por ello poco interesantes.

3.1 La lengua oral
El poco dominio de una lengua no sélo se refleja en su uso oral sino que también inter-
viene la edad del hablante, a menor edad los registros linglisticos y los tipos de dis-
cursos estdn muy limitados. En el momento en el que el niflo empieza a adquirir el
espafiol como segunda lengua en el colegio avanza de igual manera en su lengua
materna, va rellenando las lagunas que tiene en ella mediante la adaptacidn o adecua-
cion de lo aprendido en espafiol.
Lo primero que debemos fomentar en el alumno es la comprensién oral, es decir, la
escucha, esa habilidad tan facil de explicar y tan dificil de mantener pues intervienen
factores emocionales y cognitivos que la hacen ser muy variable. Por esta razén, debe-
mos comenzar con la practica de escucha de textos orales, pero teniendo en cuenta
sus distintos grados de dificultad, lo haremas por los més faciles, es decir, por aquelios
que tengan las siguientes caracteristicas (Ruiz Bikandi 2000: 171):

- Ntimero limitado de persaonajes.

- Personajes planos, es degir, sin profundidad psicoldgica y claramente distintos.

- Relaciones espaciales simples: una calle, un pueblo y no “un poco més lejos”.
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- Respetar el orden cronolégico de los acontecimientos.

- Relacionar los diferentes enunciados, por ejemplo como la relacién causa-efecto
0 motivos-meta.

- Posibilidad de relacionar facilmente la nueva informacién con los conocimientos
anteriores.

No es necesario meditar mucho acerca de qué textos poseen todas estas cualidades: el
cuento, o pequefios relatos que iremos adaptando a la edad y ritmo de nuestros alumnos.
Dejemos ahora la escucha y pasemos al habla. Si es dificil para nosotros expresarnos
oralmente en publico en nuestra propia lengua, pensemos en las barreras que encon-
traran estos jévenes para hablar en espafiol teniendo en cuenta el gran peso del ama-
zige en el hogar familiar —es la Unica lengua en que se expresan muchas madres, la
{inica gue conocen— y su entorno més cercano, sobre todo en aquellos barrios en los
que constituyen la pablacién mayoritaria, si no exclusiva, donde tienen poca posibilidad
de usar el espafiol en sus relaciones interpersonales.
Los errores que presentan son:
- Falta de automatizacidn y, como consecuencia, de fluidez verbal.
- Escaso conocimiento léxico y morfoldgico. De aqui que se recurra @ numerosas
actividades para el desarrollo del vocabulario.
- Lagunas en la formulacién sintdctica de las ideas, tienen problemas con los
conectores y con la coherencia y cohesidn de los enunciados, expresandose,
como se dice familiarmente, de forma telegrafica —como los “indios”—.

La solucién a los mismos es hacerles hablar y hablar, producir frecuentemente, en un prin-
cipio imitando maodelos, generar situaciones en las que todos participen, es decir, no
deben hablar sélo para el docente pues provocaria el aburrimiento y la falta de escucha
de los comparieros, sino que se negociardn los temas y se variaran los turnos de palabra.
Nuestros alumnos, mientras hablan, van despertando la conciencia sobre lo que dicen,
sobre los problemas de expresion que les van surgiendo y la forma de solucionarlos,
es decir, prueban hipétesis sobre el espafiol L2 en la practica continua, si resultan efec-
tivas con los interlocutores las hacen suyas para siempre, si fracasan las desechan y
formulan otras nuevas. Es el mismo proceso gemelar que cualquier nifio pequefio rea-
liza al adquirir el lenguaje: elaboracion de reglas y prueba de hipétesis.

De igual forma que los nifios pequefios pasan por una fase de silencio alrededor de los
dos o tres aftos de edad mientras observan y analizan lo que sucede en torna a ellos, €l
aprendiz de L2 hace algo similar: de emplear su lengua materna en situaciones escolares
en las que debiera usar el espafiol —cuéntas veces se lo recriminamos en las aulas—, pasa
por esa fase de silencio para acabar con una produccién més rica en lengua espariola.
Nuestra experiencia docente nos llevard a presentarles tareas de habla muy féciles
—por ejemplo, contextualizadas en el aqui y ahora, en la accién, con recursos visuales,
en intervenciones breves y dialogadas— para acabar con los usos més formales que
son los que maés les cuesta: sin apoyo contextual ni extralingistico, referidos a hechos
pasados o hipotéticos, en intervenciones de mayor duracién y monologadas.
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Presentamos seguidamente una serie de actividades discursivas de uso diario que
constituyen intercambios comunicativos y que hemos recogido de Ruiz Bikandi
(2000: 182-85):

1. Etiquetar. poner nombre a los objetos del mundo. Es un mecanismo basico para
establecer el tema conversacional, por eso es una actividad que ocupa buena
parte del tiempo en los primeros pasos de la L2: nombrar en imégenes, murales,
fotografias, el aula... para ello debe conocer bastante vocabulario espafiol.

2. Hacer recuentos: narrar, basandose en el didlogo, experiencias compartidas por
todos los presentes. Este tipo de conversacién se basa en el recuerdo conjunto
de hechos vividos, cuyo comentario es conducido por el profesor. Al principio se
pueden apoyar en imdgenes que poco a poco se irdn abandonando.

3. Comtar relatos de ficcidn: narraciones donde algun ser animado enfrentado a un
problema pasa por una serie de acontecimientos que le conducen a una meta.
Los cuentos infantiles constituyen un marco idéneo para ello, ademas son faciles
de dramatizar o para memorizar y oralizar pequefas frases. Iran creciendo en
complejidad con el avance de los nifios.

4. Relatar acontecimientos. los nifios relatan acontecimientos vividos o hechos cono-
cidos que sus interlocutores desconocen. Requiere apoyo del docente para, a tra-
vés de preguntas, ayudar al hablante a organizar y establecer con claridad los para-
metros del mundo que esta refiriendo. Su uso es muy frecuente en Educacion
Infantil y en Primaria y decae con los mayores, un grave error pues es éste el tipo
de habla que mejor entrena en el relato, la interpretacion y la escucha de expe-
riencias de la vida real, tan fundamentales en la comunicacién humana.

5.Predecir acontecimientos. entrena en la elaboracién de hipdtesis y planes. A
diferencia del anterior, la prediccién implica basarse en los conocimientos
actuales para proyectarlos hacia el futuro, hipotetizando y valorando lo posible
y lo probable. Por otra parte, ofrece la posibilidad de usar y entrenarse en cier-
tos tiempos y modos verbales (futuro, condicional y subjuntivo). Tareas propias
para la Educacion Infantil serian predecir actividades del dia, especular sobre el
curso de una narracién o cuento o predecir el tiempo del dia siguiente. En
Educacion Primaria la tipica redaccién con inicio "qué hubieras hecho tu si..”
ayuda al descentramiento y a la consideracion de los sentimientos y pensa-
mientos de los demds.

6. Buscar significados: los adultos infieren para los pequefios lo que quieren dar a
entender, interpretan su conducta o piden explicaciones sobre lo que se ha que-
rido decir.

7. Explicar: responder a un “éc6mo?” 0 a un “¢por qué? Aunque es un discurso muy
frecuente en el aula, precisa mds entrenamiento que la narracién porque en la
explicacién el hablante no dispone de un soporte temporal en el que apoyarse.
Explicar apoyandose en la accién facilita las cosas, por eso, los docentes exper-
tos explican a los nifios uniendo la palabra a la accién y reclaman de ellos expli-
caciones pautadas para las cuales pueden apoyarse en actos 0 en imagenes.

=
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Ante estas actividades de los alumnos el papel del docente tiene gran relevancia, a la
hora de fomentar el habla en clase debe emplear diferentes estrategias fruto de su
experiencia y creatividad: orientara la conversacién por medio de preguntas y comen-
tarios abiertos que inciten al alumno, le ayudard a completar detalles, a precisar su
informacion cuando sea demasiado vaga, sugerird que explique v justifique las accio-
nes relatadas. No en vano, el habla del profesor serd tomada, en todo momento, como
modelo, por tanto, deberemos preocuparnos en transmitir la lengua mediante discur-
s0s variados y con la mayor correccién posible, siempre a la altura de la capacidad per-
ceptiva y comprensiva de nuestros pupilos. Ademds, estos estardn pendientes de
nuestras estrategias de apoyo como gestos, exclamaciones y actitudes que demues-
tren la atencion que les prestamos.

Si retomamos unas péginas anteriores donde advertiamos que las tareas comunicati-
vas podian ser muy sencillas y se irfan complicando a medida que lo hacia la compe-
tencia comunicativa de los alumnos, de igual forma podemos hacerlo con actividades
de expresion oral:

En una fase inicial se puede obedecer drdenes de dificultad creciente o descubrir y
reparar errores en la narracion de un cuento conocido; en una fase intermedia, se
puede explicar el contenido de unas vifietas y responder preguntas sobre ellas o expo-
ner de forma diferente lo dicho por otros; y, complicando algo la tarea, en una fase
avanzada se pueden transformar historias a partir de elementos nuevos o contrastar las
informaciones tomadas de dos fuentes distintas.

3.2 La lectoescritura

Si para aprender a escribir la lengua materna es necesario un conocimiento previo de la
misma, obviamente, lo mismo se puede asegurar respecto al espafiol como L2. El prable-
ma es que no se ha llegado a determinar qué grado de conocimiento es el necesario.
No obstante, en lo que si estaremos todos de acuerdo es en que el aprendizaje de la
lengua oral y la lengua escrita deben ir paralelos, siempre posibilitando el contexto y
valorando los errores constructivos.

El método que emplearemos pertenece a la decision propia de cada docente y ahora
no vamos a entrar en discusiones sobre si el global o analitico es mejor que el sintéti-
co 0 a la inversa. Podemos aclarar que si bien un método de procesamiento descen-
diente (analitico) puede resultar mds motivador para el alumno al trabajar directamen-
te con pequefios textos y palabras conocidos por él, puede llevarles a dificultades a la
hora de la descodificacién fonolégica de un texto para su lectura, de la misma forma
tendra mayores problemas ortogréficos que si hubieran aprendido con un método de
procesamiento ascendente (sintético). Lo mas eficaz, en realidad, lo que se hace en las
aulas es la ensefianza de la lectoescritura siguiendo un método mixto.

Para clarificar estos dos tipos de procesamientos y operaciones mentales bésicas en la
lectura mostramos el siguiente cuadro de Ruiz Bikandi (2000: 221):
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PROCESAMIENTO ASCENDENTE PROCESAMIENTO DESCENDIENTE

(procesos de bajo nivel) ««————————3» (procesos de alto nivel)

TEXTO - Formulacidn y verificacién de hipGtesis
PARRAFO - Anticipacién
- Acceso lexical FRASE ~ Construccién de expectativas e indiferencias
- Recanocimeto de palabras PALABRA - Compresion
- Descodificacion LETRA - Interpretacién

La comprensitn lectora (pp. 217-248)

Acerca de la ensefianza de la lectura en lengua matema y en segunda lengua, investi-
gaciones realizadas al respecto han demostrado que las estrategias que emplean los
neo-lectores son las mismas en ambos casos, independientemente del tipo de escri-
tura que tengan ambas lenguas. Pero esta aseveracién no nos vale en nuestro contex-
to pues el amazige es una lengua oral —al menos asf es entendida por sus hablantes
que no conocen su escritura tifinagh ni su transcripcién moderna neo—tifinagh, emple-
ada sdlo por los estudiosos de la lengua— y nuestros alumnos de origen bereber nunca
han tenido la experiencia previa de aprender a leer en su lengua materna.

Por otra parte, los factores culturales también intervienen en el proceso lectoescritor,
tengamos en cuenta que la cultura bereber es muy diferente a la espafiola. Si consi-
deramos dos casos de emigrantes, un nifio melillense, con espafiol como L1, que va a
vivir a Tarragona y una nifia campesina marroqui que se traslada al mismo lugar, el pri-
mero sélo tendré problemas con la lengua catalana —que no son pocos— pero la
marroqui tendré dificultades ademds con una cultura muy diferente a la suya, agrava-
das también por el mero hecho de ser de sexo femenino —no en nuestra comunidad
sino en la suya—. Si para ensefiarles el cataldn recurrimos a textos sobre fiestas espa-
fiolas y catalanas como la Navidad o los Carnavales —por poner dos ejemplos recogi-
dos en el curriculum escolar— primero deberemos ensefiarle el valor de estas celebra-
ciones dentro de nuestra cultura.

Retomando la habilidad lectora en espafiol L2 que precisan nuestros alumnos, queda
decir que ésta depende del dominio linglistico que manifiesten: una mala lectura es
consecuencia de un desconocimiento de las estructuras sintdcticas y del léxico de
nuestra lengua. Por ello Ruiz Bikandi (2000: 240-44) aconseja lo siguiente:

- Trabajar el reconocimiento automdtico y exacto de las palabras, condicién sine
qua non para una lectura fluida.

- Los textos empleados deberédn tener un nivel linglistico igual o inferior al que
posee el lector, ademds serdn variados e interesantes. Se comenzard con textos
faciles para adquirir facilidad de lectura a primera vista de palabras y expresiones
de la lengua.
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- Se precisa un vocabulario receptive masivo para comprenden mejor los textos,
para esto desarrollaremos el vacabulario en L2 de forma sistemética: palabras
clave, campos semanticos...

- Dedicar mucho tiempo y estrategias para la lectura descendente y ascendente y
para el conocimiento de formas gramaticales y léxico.

- Esquematizar el contenido del texto y representarlo de distintos modos: en arbol,
redes, mapas semanticos... durante la lectura.

- Adecuar el espacio y organizar el tiempo de modo que la lectura tenga una pre-
sencia central en la clase.

3.3 La lengua escrita

Uno de los objetivos fundamentales de la escolarizacién es el dominio de la lengua
escrita y lo que llevd a plantearnos como docentes esta ponencia con titulo
“Metodologia de la ensefianza del espafiol como segunda lengua” fueron las dificulta-
des y los errores que presentan nuestros alumnos bereberes en sus producciones
escritas en espaiiol.

Si en el epigrafe anterior asegurdbamos que el proceso lector era el mismo en L1y en
L2, podemos decir lo mismo en el proceso de la escritura. Relacionado con esta cues-
tién se suelen hacer dos grupos de los alumnos:

- Los que aprenden a escribir en la segunda lengua y més tarde aprenden en la
materna. Pensemos en ese alumno emigrante de Educacién Infantil que aprende a
escribir en cataldn en el colegio y luego le ensefian en espaiol, la lengua de casa.

- Los que aprenden a escribir en su lengua materna y més tarde lo hacen en la
segunda. Imaginemos ahora el caso de un joven andaluz de once afios que emi-
gra a Cataluia, anteriormente ya habia aprendido a escribir en espafiol y ahora le
toca hacerlo en catatén.

Estos dos chicos tienen la dificultad de aprender una nueva lengua —més el segundo que
el primero—, pero si los comparamos con un alumno bereber con lengua matema amazi-
ge y segunda lengua espaiiola, éste es el que encontrara una barrera mayor para apren-
der nuestro idioma. No o podriamos incluir en ninguno de los dos grupos anteriores por
lo que toda esa literatura que existe sobre ello no nos vale: nuestro alumno no recibe nin-
gun input escrito de su entorno mas préximo al ser su lengua oral, carece de toda inci-
piente capacidad de desciframiento de lo escrito y nunca se ha planteado las hipétesis pri-
marias que hacen los nifios al comenzar la escritura (hipétesis del nombre, hipdtesis de la
cantidad minima de grafia e hipétesis de la variabilidad minima de las mismas).

Ademas de esto estan los factores culturales que mencionamos en la lectura pero que
en lo especifico de la escritura se refieren a la consideracion tan distinta que tiene la
expresion escrita en las sociedades industrializadas del primer mundo y en las socie-
dades rurales del tercero.

Cuestién aparte es el concepto de la escritura que tiene un escritor hébil y el de un
escritor inexperto como pudiera ser cualquier alumno nuestro. El primero sabe que
escribir es algo mds que trasladar al papel meras palabras, el prcceso escribano supo-
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ne pensar en el contenido, organizar ideas, escribirlas, leer, releer y reescribir el texto...
una tarea bastante compleja. Un escritor que, sélo por el poco dominio de la lengua
espariola, puede considerarse inexperto, planifica poco el texto, da menos importancia
a las ideas que a las formas lingUisticas, su escritura no esta automatizada y realiza mas
pausas que quien escribe en su lengua materna, no produce borradores sobre Io escri-
toy, por tanto, se corrige menos, a pesar de ocuparle mas tiempo sus composiciones
son mas breves y en muchos casos reflejan interferencias, ya fonéticas ya morfosintac-
ticas, de su lengua materna. Al final, probablemente sus textos sean comprensibles
pero no adecuados a la practica comunicativa.

Ante estas dificultades debemos tener presente lo siguiente (Ruiz Bikandi 2000; 302-07):

1. Hay que dejar tiempo suficiente para que los alumnos escriban, pues se trata de
una actividad de por si compleja y alin més para ellos.

2. Las actividades de escritura deben entenderse como de uso lingdiistico en su
globalidad, sin olvidar los elementos pragmaticos, holisticos, estratégicos de Ia
comunicacion.

3. Basaremos toda nuestra metodologia en situaciones reales de escritura para que
el aprendizaje resulte significativo, conviene escoger los temas de entre los vivi-
dos en el aula y, por tanto, en L2.

4. Les facilitaremos estrategias de ayuda para que los mismos alumnos puedan
resolver los problemas de escritura que se les presenten.

5. A través de las actividades intentaremos siempre propiciar la reflexion sobre el
uso de la lengua.

6. Como actividad comunicativa que es la escritura, elaboraremos actividades que
demuestren el caracter social de esta destreza teniendo en cuenta los destina-
tarios de las mismas.

7. Les facilitaremos la adquisicion del vocabulario mediante recursos variados como
pueden ser los diccionarios, ficheras léxicos, murales de aula, etc.

Por (ltimo, no estaria de més sefialar las dificultades de estos alumnos a los que se
dedica el curso relacionadas con su competencia gramatical, dificultades referidas al
escaso dominio de la lengua espaiiola y debidas fundamentalmente a dos causas. La
primera de ellas se refiere a que se hallan a medio camino de adquirir el espafiol y la
segunda viene de que su lengua materna influye en gran manera en la produccién en
esparfiol que realizan. Constantemente van comparando de forma intuitiva ambos sis-
temas y transfieren elementos linglisticos de aquel que dominan al que estan adqui-
riendo, por ello es de gran ayuda conocer minimamente los microsistemas de su len-
gua materna para identificar la naturaleza de sus errores y corregirlos:

El origen de la confusion de estos hablantes de las vocales /e/-/i/: carpenteria, mir-
cadello (mercadillo) y /o/-/u/: mocho (mucho), morta (multa) o el de la dificultad de
pronunciacién de nuestra fi: anio (afio), panuelo (pafiuelo), tiene facil explicacion si
conocemos un poco la fonética del amazige. Esta lengua carece del fonema nasal
palatal espafiol y la /e/ es una vocal muerta, practicamente no existe sino que sirve
de apoyo para la articulacién de determinadas secuencias consonanticas, igualmen-
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te la /o/ es ajena a esta lengua aunque aparezca en algunas voces amaziges por
préstamos de otras lenguas. La solucién a estos errares de pronunciacion pasa por
el desarrollo del oido fonemético del alumno, por trabajarles la percepcién y discri-
minacién auditiva, poco a poco tenderdn a desaparecer, aunque en algun caso
puede quedar algun error fosilizado.

Estas han sido, pues, algunas pautas metodoldgicas para una efectiva ensefianza del
espafiol como segunda lengua en alumnos de habla materna amazige. La lengua es
un sistema muy complejo y comprende varios subsistemas que aqui apenas hemos
tocado, abarcarlos todos en el tiempo destinado a esta ponencia serfa una tarea
imposible por lo que nos hemos dedicado a dar estrategias algo generales pero muy
utiles para el aula.
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