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1. PRESENTACION GENERAL1

1.1. El referencial Competencias y recursos, nucleo del
MAREP

El equipo del proyecto MAREP pone a disposicién de los profesores, formadores y
responsables educativos un conjunto de instrumentos? entre los que destaca el referencial
Competencias y recursos® , una presentacion sistematica y parcialmente jerarquizada de las
competencias y de los recursos que los enfoques plurales pueden desarrollar.

Este referencial fue el primer producto MAREP, elaborado en el curso del proyecto ALC
(A travers les Langues et les Cultures) de 2004 a 2007 (http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/
Default.htm). Los descriptores de las competencias y de los recursos se presentan en las
partes 2 y 3 de este documento y estan también disponibles en el sitio del CARAP (http://
carap.ecml.at) con una estructura hipertextual que facilita la consulta. Todos los demas
instrumentos, incluida esta presentacién hipertextual, se han realizado durante el tercer
programa a medio plazo del CELV, de 2008 a 2011.

El banco de datos del MAREP — Materiales didacticos en linea, con materiales didacticos de
los cuatro enfoques plurales en diferentes lenguas, tiene la finalidad de proporcionar a los
profesores materiales que les permitan realizar en clase actividades cuyo objetivo es ayudar
a los alumnos a adquirir saberes, saber ser y saber hacer* que aparecen en el referencial
como “recursos” susceptibles de ser desarrollados por los enfoques plurales. Todos los
materiales didacticos propuestos se relacionan explicitamente con los descriptores de
recursos del referencial.

El kit de formacion comprende diversos modulos que se pueden utilizar para la autoformacion
en linea o en cursos de formacion presenciales. Sin ser siempre indispensable (dependiendo
de los modulos y de los destinatarios) puede ser Util muchas veces para garantizar un uso
efectivo de los materiales didacticos propuestos.

El documento en linea Le CARAP — Les ressources au fil des apprentissages retoma en
forma hipertextual la lista de los saberes, saber ser y saber hacer contenidos en el presente
referencial. La representacion grafica que hemos adoptado indica de forma aproximada
la pertinencia de cada uno de estos elementos en las diferentes fases o niveles del
aprendizaje (pertinencia que es obviamente aproximada, dependiendo de las modalidades
de los cursos, y que determinara mejor el profesor por su experiencia).

Para una presentacion mas completa se puede consultar en linea Le CARAP — Une
introduction a I'usage que analiza en detalle cada uno de los instrumentos y que proporciona

2 Todos estos instrumentos estan disponibles en el sitio http:/carap.ecml.at/. Algunos estan difundidos
por el CELV en versién impresa.
3 Se tratara de los enfoques plurales mas adelante, en el 1.2. La distincion competencia/recurso se

presenta en el 1.4. Los motivos por los que solo ha sido posible indicar una jerarquizacién parcial (que
se refleja Unicamente en algunas partes del referencial) se exponen en el 4.2.1.

4 Nota de la traduccion: respectivamente conceptos, actitudes y procedimientos en algunos curriculos
en espanol.
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ejemplos de uso practicos.

1.2 Los enfoques plurales

1.2.1 Breve presentaciéon®

Llamamos Enfoques plurales de las lenguas y de las culturas a aquellos enfoques didacticos
que ponen en practica actividades de ensefianza—aprendizaje que implican al mismo tiempo
a varias (mas de una) variedades linglisticas y culturales.

Estos enfoques se oponen a los que se podrian denominar “singulares” cuyo planteamiento
didactico se centra exclusivamente en una sola lengua o una cultura determinada,
aisladamente sin ninguna referencia a otras lenguas o culturas. Estos enfoques singulares
se valoraron mucho con el desarrollo de los métodos estructurales, y mas tarde con los
comunicativos, cuando toda traduccion® y todo recurso a la primera lengua se vieron
desterrados de la ensefianza.

La evolucion de la didactica de las lenguas durante los ultimos treinta afios ha hecho que
aparezcan cuatro enfoques plurales. El primero, el enfoque intercultural ha ejercido cierta
influencia en la didactica de las lenguas y parece, por tanto, bastante conocido. Este enfoque
conoce numerosas variantes. Todas comparten principios didacticos que recomiendan
basarse en fendmenos propios de una determinada area cultural para comprender otros
relativos a otra area cultural diferente. Estos principios preconizan también la utilizacion
de estrategias destinadas a favorecer la reflexion sobre modalidades del contacto entre
individuos que disponen de referencias culturales diferentes’.

Los otros enfoques, mas orientados hacia la lengua, requieren una presentacion un poco
mas detallada. Se trata de la didactica integrada de las lenguas, de la intercomprension
entre lenguas de la misma familia y del despertar a las lenguas y se pueden poner en
practica dentro y fuera del curriculo escolar.

La didactica integrada de las lenguas (probablemente el mas conocido de los tres enfoques)
tiene por objeto ayudar al alumno a establecer relaciones entre un niumero limitado de
lenguas, las que se ensefan-aprenden en una etapa escolar, tanto si, a la manera “clasica”,

5 Aparte de algunas diferencias este parrafo se ha tomado de la presentacion que de los enfoques
plurales se hace en la introduccion a Le CARAP — Une introduction a 'usage, que se puede consultar
en linea: http://carap.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=ARe%2f097v5mU%3d&tabid=2668&language
=fr-FR.

6 Dado que la traduccion es una actividad que implica “mas” de una variedad linglistica se podria
pensar que se deberia incluir el método gramatica-traduccion clasico dentro de los enfoques plurales.
No lo haremos puesto que el término que hemos elegido (“enfoque”) implica tomar en consideracion
dos 0 mas lenguas y culturas mas globalmente de lo que tradicionalmente hace el simple ejercicio de
traduccion en el ambito de tal método. No obstante, pensamos que la traduccién puede ser, en algunas
fases de la ensefianza-aprendizaje, un excelente punto de partida para la reflexion comparativa de las
lenguas y la toma de conciencia de particularidades de orden cultural.

7 Cf. Por ejemplo Byram, 2003, 2010; Zarate y otros 2003. Segun la definiciéon de Byram, Gribkova &
Starkey (2002 : 9): el objetivo de promover la ‘dimensién intercultural’ de la ensefianza de las lenuas,
es hacer capaces a los alumnos, a los hablantes o a los mediadores interculturales de comprometerse
en un cuadro complejo y en un contexto de identidades multiples, [...].
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se quieren lograr las mismas competencias para todas las lenguas, como si solo se prevé
desarrollar algunas competencias parciales para alguna de ellas. El objetivo es apoyarse
en la primera lengua (0 en la lengua de la escuela) para facilitar el acceso a una primera
lengua extranjera; luego, apoyarse en estas dos para facilitar el acceso a una segunda
lengua extranjera (ayudas que pueden ser también a la inversa).

Los trabajos de E. Roulet a principios de los afos ochenta ya se situaban en esta
linea. Actualmente numerosos trabajos centrados en “el aleman después del inglés”
como lenguas extranjeras se inscriben en este ambito (cf. los estudios que tratan
sobre las lenguas terciarias, por ejemplo, de Neuner & Hufeisen, 2004). Se encuentra
también este enfoque en algunas modalidades de educacién bilingtie (o plurilinglie) que
tienen la finalidad de optimizar las relaciones entre las lenguas utilizadas (y su aprendizaje)
para construir una verdadera competencia plurilingtie (Cavalli, 2007).

La intercomprension entre las lenguas de la misma familia propone un trabajo en paralelo
sobre dos 0 mas lenguas de una misma familia (lenguas romanicas, germanicas, eslavas,
etc.), tanto si se trata de la familia a la que pertenece la lengua materna del alumno (o la
lengua de la escuela) como de la familia de una lengua que haya aprendido. Las ventajas
mas tangibles de la pertenencia a una misma familia son las relativas a la comprension,
que se pretende ejercitar sistematicamente. De ahi que los beneficios que se persiguen
conciernan principalmente a la capacidad de comprension, pero los efectos positivos
pueden extenderse a la expresion.

Desde la segunda mitad de los afios noventa, se desarrollaron este tipo de innovaciones con
estudiantes adultos (incluidos los universitarios) en Francia y en otros paises de lenguas
romanicas, pero también en Alemania, asi como en los paises escandinavos y en los de
lenguas eslavas. Muchas iniciativas han sido subvencionadas gracias a programas de la
Unién Europea. Se pueden encontrar este tipo de planteamientos en algunos materiales de
despertar a las lenguas, pero el mundo de la escuela esta todavia poco interesado en la
intercomprension®.

Segun la definicion que se ha dado del despertar a las lenguas en el marco de los recientes
proyectos europeos que han permitido desarrollar este enfoque mas ampliamente (cf. en
particular los programas Evlang e Janua Linguarum; Candelier, 2003a e 2003b), “se da
despertar a las lenguas cuando una parte de las actividades se realizan con lenguas que la
escuela no tiene la intencidon de ensefiar”. Eso no significa que el planteamiento se refiera
solamente a estas lenguas. Incluye también la lengua de la escuela y cualquier otra lengua
que se esté aprendiendo. Pero no se limita tampoco a estas lenguas “aprendidas”. Se ponen
en practica también actividades que integran todo tipo de variedades lingtisticas, de la
familia, del entorno... y de todo el mundo, sin ninguin tipo de exclusion. Dado el gran nimero
de lenguas con las que se anima al alumno a trabajar — generalmente varias decenas —,
el despertar a las lenguas puede parecer un enfoque plural “extremo”. Concebido sobre
todo como acogida del alumno en la diversidad de las lenguas (y de sus propias lenguas)
desde el inicio de la escolaridad, como vehiculo de un mejor reconocimiento en el contexto

Ver también Castellotti, 2001; de Pietro, 2009; Forlot, 2009; Kervran & Deyrich, 2007; Wokusch, 2005.
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escolar de las lenguas que “aportan” los alumnos al6fonos o como un tipo de propedéutica
desarrollada en la escuela primaria, también puede promoverse para acompanar a los
aprendizajes linguisticos a lo largo de toda la escolaridad®.

Conviene indicar ademas que el despertar a las lenguas esta estrechamente vinculado con
el movimiento Language Awareness iniciado por E. Hawkins en el Reino Unido durante los
afios ochenta (cf. Hawkins, 1984 y James & Garret, 1992). Sin embargo, se considera que
el despertar a las lenguas constituye, hoy en dia, mas bien un subconjunto de la perspectiva
Language Awareness que propone también trabajos de orientacion mas psicolingtiistica
que pedagdgica, que no llevan necesariamente al alumno a trabajar con varias lenguas.
Por este motivo los promotores de los programas del despertar a las lenguas han preferido
elegir otro término inglés para designar su enfoque: Awakening to languages.

Hemos sefialado mas arriba que ciertos enfoques de ensefianza bilingtie (una ensefianza
en la que las materias no linglisticas se ensefian en dos lenguas) pueden considerarse
didactica integrada. Del mismo modo, se puede combinar ensefianza de disciplinas no
linguisticas con un enfoque del tipo despertar a las lenguas (cf. El proyecto ConBaT+ del
CELV: http://conbat.ecml.at) o de intercomprension entre lenguas de la misma familia (cf. el
sitio Euromania: www.euro-mania.eu/).

1.2.2 Enfoques plurales y desarrollo de la competencia
plurilingiie y pluricultural

Como se ha recordado mas arriba, este referencial MAREP se ha elaborado en el seno
del proyecto ALC (A través de las Lenguas y las Culturas) de 2004 a 2007. El segundo
programa a medio plazo del CELV, en el que se inscribia el proyecto ALC, se proponia
contribuir al “cambio de paradigma principal que esta en la base de la evolucion hacia una
concepcion global de la educacién linglistica, que integra la ensefianza y el aprendizaje de
TODAS las lenguas, para utilizar las sinergias potenciales”.

Este cambio de paradigma (que se persigue aun hoy)'® buscaba abandonar una vision
compartimentada de la(s) competencia(s) de los individuos en materia de lenguas y de
culturas, consecuencia légica de la definicion que se da de la “competencia plurilinglie y
pluricultural” en el Marco Europeo Comtin de Referencia: esta competencia no consiste en
“un repertorio de competencias comunicativas diferenciadas y separadas dependiendo las
lenguas” sino en “una competencia plurilingtie y pluricultural que incluye todo el repertorio
linguistico del que se dispone” (Consejo de Europa, 2002: 205; cf. también Coste, Moore e
Zarate, 1997).

9 Cf. Perregaux et al. (dirs.), 2002; de Pietro, 2003; Kervran (coord.), 2006; Candelier, 2007; los sitios
web EDILIC, EOLE, Discovering language, the language investigator.
10 CF. Por ejemplo la reciente Guide pour le développement et la mise en oeuvre de curriculums pour une

éducation plurilingue et interculturelle (Beacco y otros, 2010). Actualmente se habla de competencia
plurilinglie e intercultural y no de competencia plurilinglie y pluricultural. Utilizaremos las dos
expresiones, en funcién de las publicaciones que citemos.
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Para adoptar los mismos término de la Guide pour I’élaboration des politiques linguistiques
éducatives en Europe (Consejo de Europa, Beacco & Byram, 2007, p. 73): “La gestién de
este repertorio [que corresponde a la competencia plurilinglie] implica que las variedades
que lo componen no sean abordadas de manera aislada, sino que, aunque distintas
entre ellas, estén tratadas como una competencia unica, disponible para el agente social
interesado”.

No se puede decir de una manera mas clara que los enfoques plurales, tal como se han
definido mas arriba, desempefian un papel fundamental en la construccion de la competencia
plurilingtie y pluricultural de cada individuo. Ya que ¢como se puede asegurar que las
variedades no se abordaran de manera aislada ateniéndose Unicamente a los enfoques
singulares?

En otras palabras, pensamos que, si por competencia multilingiie se entiende la que
describen los instrumentos del Consejo de Europa y, si se desea realmente dar un sentido
al principio de sinergia recomendado, es conveniente -para ayudar al alumno a construir
y enriquecer continuamente su propia competencia plurilinglie- animarlo a construirse un
repertorio de saberes, de saber hacer y de saber ser:

* que se refieran a los hechos linglisticos y culturales en general (repertorio de orden

", ”

“trans”: “trans-lingUistico”, “trans-cultural”);

e que permitan un apoyo sobre las aptitudes adquiridas en una lengua o cultura determinada
(o con respecto a ciertos aspectos de una lengua o cultura concreta) para acceder mas

L] LT

facilmente a otra (repertorio de orden “inter”: “inter-lingUistico”, “inter-cultural”).

Tales saberes, saber hacer y saber ser no pueden, obviamente, desarrollarse hasta que la
clase no se convierta en un lugar en el que se hagan analisis simultaneos y se relacionen
al mismo tiempo varias lenguas y varias culturas dentro del marco de los enfoques plurales
de las lenguas y culturas.

En el documento Le CARAP — Une introduction a 'usage se encontraran algunas paginas
(capitulo 1) en las que pretendemos mostrar que los enfoques plurales y el MAREP,
herramienta importante para su aplicacion en el ambito didactico son instrumentos
necesarios para la puesta en practica de politicas linglisticas educativas que respondan a
finalidades educativas y sociales que consideramos esenciales y que difunde el Consejo
de Europa que promueve el desarrollo de la competencia plurilinglie e intercultural de cada
alumno.
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1.3 La necesidad de un referencial

1.3.1. ¢ Qué tipo de necesidad?

Pese a que ya se han publicado numerosos estudios, tanto tedricos como practicos, de cada
uno de los distintos enfoques plurales de las lenguas y culturas (cf. algunas referencias
bibliograficas citadas en § 1.2.1 mas arriba), no existia hasta ahora (al margen de nuestro
proyecto) ningun referencial de saberes, saber ser y saber hacer susceptibles de ser
desarrollados por los enfoques plurales de las lenguas y culturas.

La ausencia de tal referencial - fundamental en toda didactica orientada a la consecucién
de los objetivos fijados por el Consejo de Europa- representaba una desventaja importante
en el ambito de la ensefianza-aprendizaje de las lenguas y culturas.

Dado que existen varios enfoques plurales, se plantea la cuestion de su puesta en sinergia.
En la medida en que, como hemos visto, dichos enfoques responden a un mismo principio
(relacionar en la misma actividad pedagdgica distintas variedades linguisticas/culturales),
del que se pueden esperar efectos especificos, seria poco adecuado pretender ponerlos
en practica de manera no coordinada. Si, inicialmente, sus promotores, preocupados por
explorar nuevos terrenos, “se contentaron” con seguir su propia pista (uno de los cuatro
enfoques mencionados), esta claro que hoy en dia conviene tomar en consideracion el
conjunto del campo, incluso para conectar este campo con la ensefianza de lenguas
determinadas y con otras disciplinas educativas. Un capitulo completo del documento Le
CARAP — Une introduction a l'usage (el capitulo 3) esta consagrado al modo en el que los
enfoques plurales pueden contribuir a la elaboracién de curriculos que buscan difuminar las
barreras entre los aprendizajes. En dicho capitulo encontramos no solo reflexiones sobre la
contribucion de los enfoques plurales y del MAREP a la definicidon y a la puesta en practica
de una educacion linguistica global, sino también una presentacion de los curriculos
adoptados recientemente en Cataluia y en la Suiza francéfona que pueden considerarse
las primera realizaciones concretas de los principios que se derivan de tales reflexiones.

En base a estas constataciones, se puede afirmar que un marco de referencia para los
enfoques plurales es una herramienta indispensable:

* para la elaboracién de curriculos/planteamientos didacticos que articulen -teniendo en
cuenta, ademas, la progresion del aprendizaje- la adquisicion de los distintos saberes,
saber ser y saber hacer a los cuales los enfoques plurales dan (en exclusiva / mas
facilmente) acceso.

» para articular entre si los enfoques plurales, para relacionar estos enfoques con el
aprendizaje de competencias linguisticas de comunicacion en lenguas concretas
(articulacion conceptual y practica, en los curriculos, en la clase) y, de forma mas
amplia, para la articulacion entre las contribuciones de los enfoques plurales y las de
las disciplinas no linguisticas.

Asimismo, se puede considerar que este referencial, que se inscribe en la tradicién de lo
que se ha dado en llamar referencial de competencias:
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1.3.2.

puede contribuir al reconocimiento del interés de estos enfoques, cuyo potencial no
se ha puesto suficientemente de relieve (de modo que dos de ellos, el despertar a las
lenguas y la intercomprensién entre lenguas de la misma familia, se perciben a menudo
como simples sensibilizaciones).

representa un complemento indispensable para las herramientas existentes, en
particular, el Marco Europeo Comun de Referencia para las lenguas o los Portafolios
europeos de las lenguas, que, pese a la declaracion de principios citada mas arriba
con respecto a la competencia plurilinglie e intercultural, continian la mayor parte de
las veces tratando las capacidades linguisticas en términos de yuxtaposiciéon lengua a
lengua (cf. Le CARAP — Une introduction a I'usage, Introduccién, punto 2).

¢ Para qué tipo de usuarios?

El referencial de competencias elaborado en el marco del proyecto ALC se dirige a todos
los profesionales del campo de la educacion:

a toda persona responsable de la elaboracion de curriculos o de programas escolares
en cualquier institucién encargada de esta tarea (Ministerio, Agencia, Instituto, etc.).

a toda persona encargada de la elaboracién de materiales didacticos (en el sector
publico o privado), tanto materiales especificamente orientados hacia la puesta en
practica de enfoques plurales, como materiales “mas tradicionales” desde este punto de
vista, puesto que toda ensefanza de lenguas, a nuestro modo de ver, debe articularse
con y a partir de los enfoques plurales.

alos profesores (de lengua - de cualquier lengua- o de otras disciplinas que se pregunten
sobre las dimensiones linguisticas de su ensefianza) para quienes el proyecto MAREP
pone a disposicion los Matériaux didactiques en ligne (http://carap.ecml.at/Components/
tabid/2668/language/fr-FR/Default.aspx).

a los formadores de profesores, practiquen o no estos ultimos los enfoques plurales. Se
trata tanto de apoyar a los profesores/formadores ya comprometidos en innovaciones
educativas y didacticas, como de motivar y animar a otros a hacerlo.

En los cuatro casos, el ambito de intervencién de las personas citadas puede referirse
a cualquier nivel escolar (puesto que el MAREP vale para el conjunto de los cursos de
ensefianza de lenguas) o extraescolar. Y puesto que la perspectiva es la de la educacion
lingUistica y cultural global, se refiere también a las lenguas de cualquier estatuto, no sélo
a las lenguas extranjeras o segundas, sino también a la lengua de escolarizacion y a las
lenguas de la familia de los alumnos al6fonos (lenguas de emigrantes, lenguas regionales).

Se entiende que, ademas de estos cuatro grupos de destinatarios, y gracias a ellos, son los
alumnos los beneficiarios ultimos de nuestras propuestas.
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1.4. Competencias y recursos- opciones tedricas

El referencial debe poder apoyarse en una concepcion lo mas clara, sdélida y coherente
posible de la nocién de competencia — nociéon que asume una funcién fundamental tanto
en la perspectiva del Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas como para
el proyecto MAREP. Ahora bien, esta nocion — usada actualmente en multiples contextos
— conoce usos bastante diversos y, muy a menudo, poco delimitados. Y es objeto de
numerosos debates a veces muy virulentos.

De ahi que, durante la primera fase de elaboracion del MAREP, debiéramos examinar las
diversas acepciones y concepciones de la nocion de competencia, ademas de nociones
vecinas o complementarias que pudieran resultarnos Utiles'. No volveremos a tratarlas
ya que nuestro objetivo aqui es esencialmente pragmatico: para construir nuestro edificio
necesitamos una nocion operativa que nos permita captar todo aquello que se pretende
lograr a través de los enfoques plurales y, en particular, lo que es susceptible de ser
trabajado en clase —en otras palabras, lo que aparecera en el referencial. Nos centraremos
prioritariamente en las opciones tedricas a las que hemos llegado- sin pretender haber
resuelto las dificultades reales que se encuentran cuando se afrontan estas cuestiones- y
remitiremos al lector interesado al documento citado en la nota precedente.

De esta forma hemos querido evitar que la nocién de competencia se utilice de manera
demasiado amplia - desde los componentes mas complejos del ser humano hasta los
saber hacer mas triviales - y esto lleva inevitablemente a “diluir’ la nocion hasta el punto de
hacerla confusa y poco util.

Para nosotros, las competencias representan, seguramente por su propia naturaleza,
unidades de cierta complejidad que implican al individuo en su totalidad y que estan ligadas
a tareas socialmente pertinentes en el contexto en el que se activan; consisten, en estas
situaciones, en la movilizacion de recursos diversos que pueden ser internos (relativos a los
saberes, saber hacer y saber ser) o externos (uso del diccionario, recurrir a un mediador,
etc.)™.

11 Véase, por ejemplo, a propdsito de esto, lo que sostiene M. Crahay (2005) con referencia a Bronckart
y Dolz (1999): «La nocién de competencia se parece a una caverna de Ali Baba conceptual en la que
es posible encontrar yuxtapuestas todas las corrientes tedricas de la psicologia incluso aunque, en
realidad, se opongan (p. 15). Y afiade: «][...] parece obvio que no se puede “pensar” racionalmente la
problematica de la formacion utilizando un término que termina por designar todos los aspectos que se
denominaban antes ‘las funciones psicoldgicas superiores’[...] y que acoge y anula al mismo tiempo al
conjunto de todas las opciones epistemoldgicas relativas al estatuto de estas funciones (saber, saber
hacer, comportamiento, etc.) y al de sus determinismos (sociolégicos o bio-psicoldgicos) (p. 35)». La
variabilidad de estas nociones esta también ligada a su historia, compleja, tomada al mismo tiempo
de la linguistica (cf. competencia chomskiana, revisada por el sociolinguista Hymes, por ejemplo), de
las teorias de la cualificacion profesional (cf. evaluacion de las competencias de un individuo) y de la

ergonomia.

12 Véase, a este proposito, Candelier [coord.], 2007, A travers les langues et les cultures / Across
Languages and Cultures: http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/Default.htm.

13 Por comodidad, hablaremos de recursos para referirnos a los recursos internos (saberes, saber hacer,

saber ser). Un referencial como el nuestro no tiene la funcién de indicar o de hacer una lista de
instrumentos o soportes externos al individuo.
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Precisamente con este objetivo hacemos una clara distincién entre competencias y recursos
(internos)™. El interés de esta distincion esta en el hecho de que se evidencia de forma
explicita, por un lado, el caracter complejo y situado de las competencias - de ahi que no
puedan ser descritas independientemente de las tareas y de las situaciones en las que se
activan -y, por el otro, el hecho de que estas competencias implican a diferentes recursos,
distintos para cada tarea y cada situacién y hasta cierto punto independientes de estas
tareas y situaciones™.

Un ejemplo

Demos ahora un ejemplo para ilustrar nuestro punto de vista'®. Parece bastante claro que
la comunicacion en un contexto de pluralidad y de diversidad — finalidad también de la
competencia plurilinglie e intercultural - requiere por parte de los participantes, de modo
particularmente marcado, una competencia de adaptaciéon que consiste en un movimiento
hacia lo que es “otro” y “distinto”. Pero nos parece igualmente evidente que la puesta en
practica de esta competencia esta estrechamente ligada a la configuracion de la situacion
(¢,quiénes son los diferentes participantes?....), a la finalidad de la comunicacion y a la tarea
que va a desarrollarse. Dependiendo de los casos, se necesitaran recursos como:

- los “saber hacer”: Saber °identificar comportamientos concretos vinculados a diferencias
culturales (S 2.10)'" o Saber analizar el origen cultural de algunos comportamientos
concretos (S 1.8) o Saber comunicarse teniendo en cuenta las diferencias °sociolingtisticas/
socioculturales® (S 6.3);

- los “saberes”: Saber que existen numerosas culturas mas o menos diferentes (K 8.2),
Saber que en cada cultura los actores definen °reglas/ normas/ valores® (parcialmente)
especificos relativos a °las practicas sociales / los comportamientos® (K 8.4);

-y, por fin, los “saber ser’: se necesita tener ya una Disponibilidad para implicarse en la
comunicacion (verbal/no verbal) plural siguiendo las convenciones y los ritos adecuados al
contexto (A 7.2), Estar preparado para afrontar las dificultades ligadas a las situaciones e
interacciones °plurilingiies / pluriculturales® (A 7.3), etc.

Pero, en otros casos, se necesitara quizas Saber °identificar °elementos lingliisticos /
fenémenos culturales en °lenguas / culturas® mas o menos familiares (S 2) o, si la situacion
resulta particularmente delicada, estar preparado para sentir amenazada la propia identidad
[para sentirse privado de su individualidad] (A 7.3.4).

Dependiendo del contexto, la competencia no se realizara nunca de la misma manera. Al
contrario, saberes como K 8.2 o K 8.4, etc., asi como — pero ya en menor medida, hay que
reconocerlo — saber hacer como S 1.8 0 S 2.10 y saber ser como A 7.2 0 A 7.3 parecen, sin
embargo, menos variables en base al contexto.

14

15

16
17

Para otras definiciones de la nocién de competencia que van en esta direccion cf. Beckers, 2002;
Jonnaert 2002; Le Boterf, 1994.

Veremos sin embargo (infra, 4.2.2) que, por un lado, la distincién propuesta no es siempre tan facil de
establecer y, por el otro, que la afirmacion del caracter descontextualizado de los recursos es, en cierta
forma, una idealizacion necesaria.

Profundizaremos en este ejemplo en 4.2.3.

Cf. la lista de la parte 3.
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Consideramos, pues, que los recursos movilizados por las competencias pueden en
cierta medida descontextualizarse, aislarse y listarse, que pueden definirse en términos
de dominio y, sobre todo, que pueden ser objeto de ensefianza/aprendizaje gracias a
actividades adecuadas.

Tal posicion puede parecer paraddjica, dado que las finalidades de la ensefianza y
del aprendizaje se centran actualmente en las competencias - y, en primer lugar, en la
competencia plurilingle - y que, sin embargo, no se podrian ensefar directamente a causa
de su complejidad y de su anclaje en una situacién dada. Por lo tanto, debemos precisar aun
mas nuestra idea: en efecto, son muchas las competencias que conforman, en conclusion,
el reto de la educacion plurilinglie. Y son estas competencias las que se ponen en juego
cuando nos implicamos en una tarea como, por ejemplo, buscar informacién en un texto
escrito en una lengua que no se conoce. Pero, desde un punto de vista didactico, son los
recursos los que se pueden trabajar concretamente en clase poniendo a los alumnos frente
a diversas tareas didacticas — haciendo asi que la ensefianza contribuya a desarrollar las
competencias a través de los recursos que ellas movilizan.

Del andlisis de esta nocién hemos llegado por fin a la conclusién de que:

+ Las competencias estan ligadas a las situaciones, a tareas complejas, socialmente
pertinentes, y, por eso, se consideran “situadas”.

* Las competencias son unidades relativamente complejas.

 Las competencias hacen que se “movilicen” diferentes “recursos” internos (que
generalmente implican al mismo tiempo a saberes, saber hacer y saber ser) y externos
(diccionarios, mediadores, etc.);

» Losrecursosinternos (asi como el uso de los recursos externos, pero no las competencias)
se pueden ensefar en situaciones o tareas en parte descontextualizadas.

Hacemos notar que estos recursos se denominan a veces capacidades, disposiciones
o también conocimientos o componentes. Por nuestra parte, hemos decidido adoptar
el término recurso porque es el que estd menos connotado y determina menos lo que
podemos tratar'®,

Antes de indicar (en 1.6) la forma en la que hemos organizado el presente referencial, en
funcion de la distincion entre competencias y recursos, nos gustaria decir algunas palabras
sobre cémo se ha elaborado.

18 Con respecto a la primera versién de nuestro referencial, hemos renunciado a la nociéon de micro-
competencia que hemos considerado como un nivel intermedio entre las competencias y los recursos.
Sin embargo, este nivel intermedio ha resultado poco operativo y poco clarificador. Preferimos, en
consecuencia, considerar hoy que existe un tipo de continuidad desde los recursos mas pequefos
hasta las competencias mas globales
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1.5 Metodologia del referencial

Para la elaboracion del marco de referencia MAREP se ha adoptado un planteamiento
inductivo sistematico.

Desde el inicio del proyecto ALC todos los autores disponian de una experiencia
suficientemente rica en diversos aspectos de los enfoques plurales que les habria permitido
construir el presente referencial solamente con la inclusion y la comparacion de sus propias
representaciones. Sin embargo, se tomo la decisién de tomar como punto de partida un
procedimiento algo mas lento pero que evitaba que se limitaran exclusicamente a sus
propios conocimientos: el analisis sistematico de un centenar de publicaciones-fuente, que
se citan en anexo y de las que se han tomado los extractos que describen las competencias
tomadas en consideracion.

Las publicaciones-fuente son sobre todo trabajos tedricos y de reflexion de caracter didactico
que tienen por objeto los enfoques plurales (trabajos de presentacion de estos enfoques,
materiales didacticos, informes sobre experimentaciones innovadoras, articulos que tratan
alguno de estos aspectos, etc.) a los que se han unido algunos curriculos/programaciones
escolares que se habian hecho eco de algunos aspectos de los enfoques plurales y también
un numero limitado de trabajos de orientacién mas psicolinguistica o adquisicional que
buscan describir el funcionamiento de una competencia plurilingle y pluricultural situada.
Se trata de publicaciones escritas mayoritariamente en francés (alrededor del 60%), pero
también en inglés (21 publicaciones), en aleman (15) y en portugués (2).

Los extractos se han incluido en un documento de Word de grandes dimensiones (alrededor
de 120 paginas con casi 1800 entradas) en el que se han efectuado diversas operaciones
de reagrupamiento (con la ayuda de la funcién “buscar” de Word), mas tarde de sintesis (y
a veces de adicion) que nos han llevado progresivamente a las listas de saberes, de saber
hacer y de saber ser que se encontraran mas adelante.

Para una informaciéon mas detallada de estas operaciones remitimos a Candelier y de Pietro
2011, donde se encontraran indicaciones sobre la manera en la que se han resuelto algunos
problemas.
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1.6. La presentacion de las competencias y de los
recursos en el referencial

Como hemos visto en 1.4., nuestro referencial propone, por un lado, competencias que
los enfoques plurales contribuyen a construir y, por otro, un conjunto estructurado y
parcialmente’® jerarquizado de recursos que, dependiendo de la tarea y de la situacion, se
combinan de diversas formas y ponen en practica competencias especificas que se pueden
activar y trabajar como tales en clase.

El referencial comprende entonces:
* un cuadro de las competencias, presentado en la 2: Las competencias globales — cuadro

» ftres listas de descriptores de recursos, relativos a los saberes, los saber hacer y los
saber ser, presentados en la parte 3: Las listas de recursos.

Como veremos mas detalladamente en la parte 2, las competencias se organizan en dos
“zonas” relativas a la gestion de la comunicacion (C1 — Competencia para gestionar la
comunicacion linglistica y cultural en un contexto de alteridad) y al desarrollo personal
(C2 — Competencia de construccién y de ampliacion de un repertorio linglistico y cultural
plural). Algunas competencias, evidentemente pertinentes en contextos de pluralidad, se
situaran, no obstante, en un area intermedia, es decir, ni en una parte ni en otra, o un
poco entre ambas. Es el caso, por ejemplo, de C4 (Competencia para atribuir sentido a
elementos lingliisticos y/o culturales no familiares), sin duda importante en una situacion
comunicativa, pero también para el aprendizaje.

Subrayamos ademas que no todas las competencias consideradas son especificas de
situaciones de pluralidad lingtistica y cultural y, sin embargo, cuando nos encontramos
en una situacion y/o nos enfrentamos con tareas que ponen en juego tal pluralidad, las
activamos regularmente movilizando recursos particulares que son, en buena parte, los que
se encuentran en el MAREP.

Los recursos se presentan en forma de lista estructurada y parcialmente jerarquizada de
descriptores en cada uno de los campos (saberes, saber hacer, saber ser).

Como veremos en la parte 3, la lista de los saberes se compone de dos subgrupos tematicos
(Lengua y Cultura) que incluyen categorias como Lengua como sistema semiologico;
Lengua y sociedad; Comunicacion verbal y no verbal, Evolucion de las lenguas, Pluralidad,
diversidad, multilingdismo y plurilingtiismo, Diversidad cultural y e diversidad social;
Relaciones interculturales; etc.

La lista de los saber ser tiene en cuenta factores personales, tal como estan descritos en
el MCER (2002: 103-104), relativos a las actitudes, motivaciones, valores, identidad, etc.
Incluye solo recursos “publicos” del individuo y por lo tanto “publicables” y racionalizables.
En este dominio, los predicados expresan maneras de ser del sujeto como atencion a,
sensibilidad hacia, interés por, disponibilidad para, motivacion para, etc. Estan orientados
tanto hacia el mundo (curiosidad por...) como hacia si mismo (confianza en...).

19 Ver 4.2.1.
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1.7.

Por fin, los saber hacer corresponden a operaciones como saber observar/analizar: identificar/
localizar, saber comparar, saber hablar a propdésito de las lenguas y de las culturas, etc. La
lista empieza con categorias que dependen de la observacién y de la reflexiéon metalingtiistica
y concluye con categorias que dependen de las acciones en situacion comunicativa (saber
interactuar).

Los descriptores relativos al saber aprender se distribuyen en las mismas tres categorias que
los otros saberes.

En cuanto al orden, hemos optado, de forma parcialmente arbitraria, por este: saberes, saber
sery saber hacer.

Diversas indicaciones, observaciones y precisiones en relaciéon tanto con las competencias
como con los recursos se presentaran mas tarde en la parte 4.

Conclusiones

En esta presentacion general del referencial MAREP hemos buscado proporcionar las
indicaciones necesarias para su consulta y que tienen que ver con los contenidos de los que
se ocupa, su estatuto epistemolégico, su utilidad, sus usos potenciales y su estructura. En el
capitulo 4 de este documento se ofrecen informaciones complementarias para profundizar, si
es el caso, en la comprension de algunos de estos aspectos.

Como conclusion deseamos dar algunas indicaciones relativas a los criterios de calidad
establecidos por el referencial.

Se pueden distinguir fundamentalmente dos dimensiones: la correspondencia con lo que se ha
querido describir (dimension epistemoldgica) y la eficacia como instrumento que sostiene las
actividades didacticas (dimension praxeolégica).

Por lo que respecta al primer aspecto queda eliminada una posible ambigtiedad. El referencial
no tiene la ambicion de proporcionar una descripcion cientificamente elaborada de (o de partes
de) la competencia plurilinglie de los individuos o de los recursos internos que moviliza. Esto
queda demostrado con la metodologia adoptada para definir los descriptores, basada en los
objetivos formulados en la literatura didactica que tiene que ver con la competencia plurilingle
e intercultural (cf. 1.5.)%°.

Lo que pretende el referencial es ser una sintesis de lo que los expertos en los enfoques
plurales — entre los cuales nos encontramos - piensan poder conseguir con las actividades
didacticas que proponen. Se puede pensar que estos especialistas se atreven a apostar que
los saberes, saber ser y saber hacer y las competencias que desarrollan permiten al individuo
gestionar la comunicacion lingiistica y cultural en un contexto de alteridad (cf. la parte 2 que
sigue) o garantizar la construccion y el desarrollo de un repertorio lingdistico y cultural plural
(Ibid.), pero no tienen — como nosotros - los instrumentos para demostrarlo a priori. Solo el
éxito - o el fracaso - de la empresa didactica podrian finalmente, si hubiese modo de evaluarla,

20

Como se ha visto en 1.5., los redactores del referencial han introducido entre las publicaciones-fuente un
numero muy limitado (cf. la lista de las publicaciones-fuente en anexo) de estudios de psicolinguistica que
tratan del funcionamiento de la competencia plurilinglie. Y no son lo suficientemente numerosos como para
poder afirmar que el referencial refleja también los resultados del analisis de la competencia plurilinglie en
accion.
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proporcionar indicios, muy indirectos, de la validez de su apuesta. Sin duda, la validacién
de los resultados del planteamiento didactico nos ha colocado ya en el terreno del aspecto
“praxeoldgico” anunciado mas arriba.

En este terreno las cosas no son menos complejas. A las dificultades bien conocidas de
la evaluacion de cualquier accion didactica se afiade aqui el caracter del referencial que
no es per se un instrumento didactico sino que se situa en cierto modo por encima, al
proporcionar los objetivos en funcién de los cuales tal instrumento puede ser concebido.
En otras palabras, hay una distancia entre el referencial MAREP y los resultados obtenidos
por el alumno en términos de construccion de competencias por medio de actividades
desarrolladas segun los enfoques plurales.

En el mejor de los casos, de lo que disponemos actualmente son de evaluaciones puntuales
de los efectos de tales enfoques?!, que por otra parte ya existian antes del referencial
MAREP y que ya habian formulado los objetivos que dicho referencial no ha hecho mas
que agrupar y sintetizar con posterioridad.

Otras cuestiones relativas a la calidad del referencial MAREP, ciertamente menos
fundamentales pero mas directamente pertinentes para los usuarios, pueden plantearse:
¢ En qué medida, por ejemplo, las competencias y los recursos son exhaustivos, coherentes
y legibles?

Las condiciones de su elaboracién (cf. 1.5.) y, en particular, el nUmero relevante de
publicaciones-fuente en las que nos hemos basado, permiten ciertamente expresar nuestra
confianza en el nivel de exhaustividad del referencial con respecto al conjunto de recursos
que se pueden desarrollar gracias a los enfoques plurales.

Con respecto a la coherencia nuestra confianza se funda en el importante trabajo de
sistematizacion y de reflexion sobre los criterios que se adoptaron para organizar el material
elaborado a partir del corpus bruto constituido por los elementos recogidos a partir de las
publicaciones-fuente (cf. en este punto no solo 1.5. sino también Candelier y de Pietro,
2011). Aun asi, seguimos preguntandonos sobre el nivel del detalle que proponemos y que
quizas es desigual en todas o parte de las listas.

Después de las primeras versiones el referencial ha sido objeto de modificaciones puntuales
que han logrado ir mejorando su legibilidad. Pese a que alguna vez se nos ha pedido una
version “simplificada” del referencial (con respecto sobre todo a las listas de los descriptores)
finalmente no lo hemos tomado en consideracion en aras de la precisién semantica. En
compensacion, proponemos tres modalidades de presentacion de los descriptores de los
recursos: las listas presentadas mas adelante en la parte 3 y sus dos representaciones en
forma de esquematizaciones hipertextuales? — que nos parece que pueden ayudar al lector
en la utilizacion del referencial.

21 Cf. Por ejemplo, para el despertar a las lenguas, Candelier (dir.), 2003a; para la intercomprension,
MeilRner & Senger, 2001; Bar, 2009.

22 Cf. la presentacion en el sitio del CARAP/MAREP (http://carap.ecml.at/) y Le CARAP — Les ressources
au fil des apprentissages, igualmente disponible en linea en el sitio web.
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1.8. Convenciones graficas

Se indican mas abajo las convenciones graficas que se utilizan en las listas de recursos
(parte 3)..

1.8.1. Especificidad de los recursos

La cuestion que se plantea ahora es saber en qué medida la presencia en las listas de
dichos recursos esta justificada con respecto a nuestra intencion de presentar un marco de
referencia dedicado a los enfoques plurales.

Si bien es cierto que algunos recursos que ponen en juego varias lenguas (Saber
comparar las lenguas, Saber efectuar transferencias lingliisticas, etc.) o que incorporan
propiamente la diversidad misma (Saber que existen semejanzas y diferencias entre las
lenguas, Sensibilidad hacia el plurilingtiismo y la pluriculturalidad del entorno préximo o
lejano, etc.) no se pueden construir fuera de los enfoques plurales -que ponen en practica
actividades que implican al mismo tiempo diversas variedades linglisticas y culturales- (cf..
su definicion en 1.2.), también hay muchos otros recursos que se pueden desarrollar tanto
con los enfoques plurales como con los no plurales.

Mas que establecer una dicotomia imposible de aplicar y que habria excluido de nuestras
listas recursos para los que la contribucion de los enfoques plurales, sin ser exclusiva, no
es menos relevante, hemos establecido una gradacién que nos permite caracterizar cada
descriptor segun una escala de tres puntos, cuyos valores indicamos en las listas:

O——m' La aportacion de los enfoques | Para los recursos que no se pueden activar

plurales es necesaria probablemente sin los enfoques plurales.
o_—mj La aportacién de los enfoques | Para los recursos que, en efecto, se pueden
plurales es importante activar sin los enfoques plurales pero

bastante menos facilmente.

@_—mj La aportacion de los enfoques | Para los recursos que se pueden activar
plurales es util sin los enfoques plurales pero cuya posible
contribucion parece suficientemente Util
para ser mencionada.

N.B. Se consideraran estos valores como valores medios que pueden ser adaptados segun
las lenguas/culturas consideradas. Si nos preguntamos, por ejemplo, sobre el descriptor S
2.1. - °Saber °identificar [localizar]® formas sonoras [saber reconocer auditivamente]®
que hemos marcado con , se constatara que el valor esta ciertamente
sobrevalorado para las lenguas frecuentemente ensefiadas, pero sin duda infravalorado para
las lenguas menos ensefiadas y con las que el alumno no puede haber entrado en contacto
mas que en el ambito de los enfoques que se refieren especificamente a la diversidad de las
lenguas y de las culturas.
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1.8.2. Otras convenciones

°x1y° sea X, sea y (siempre que y no sea una subcategoria de x)

Saber identificar °particularidades / fenomenos® culturales??

Saber °observar /analizar® °formas /funcionamientos® lingliisticos?*
°x [y]° variantes terminolégicas consideradas (cuasi-) equivalentes

Saber ‘identificar [localizar/sefialar]® elementos fonéticos simples [sonidos]®

x(/ylzl) |seax,seay, seaz (siendoy z subcategorias de x)
Saber analizar esquemas de interpretacion (/estereotipos)

{...} lista de ejemplos (no confundir con las subcategorias del objeto)?

Saber ‘identificar [localizar]® signos graficos elementales {letras, ideogramas, signos
de puntuacion}?

Ser sensibles a la diversidad de las culturas {buenas maneras en la mesa, normas
de circulacion...}

X* <> Explicacion de un término
Saber percibir la proximidad Iéxica *indirecta* entre elementos de dos lenguas <a
partir de una proximidad con términos de la misma familia de palabras>

<...> Cualquier otra explicacién / precision (o en nota)
Esforzarse por vencer las propias resistencias hacia lo que es diferente <valido para
lengua y cultura>

(...) parte facultativa (a diferencia de <...>, |la parte entre (...) forma parte del descriptor)
Ser sensible al enriquecimiento que puede nacer del contraste con °otras lenguas/
otras culturas/otros pueblos® (en particular cuando estan ligados a la historia personal
o familiar de ciertos alumnos de la clase)

23 (...) en el interior de cada palabra: variantes morfolégicas de caracter gramatical.
24 Los ° son indispensables para delimitar dos o mas términos que se presentan como
alternativa.

Los °° delimitan partes enteras de un descriptor que contiene un término propuesto como
alternativa. Las partes del descriptor en cuestion estan marcadas por //. Es necesario poder
distinguir entre:

- Saber °observar /analizar® *formas /funcionamientos® linguisticos.

- Saber °observar /analizar® °formas /funcionamientos linguisticos®.

25 Una letra o un signo grafico elemental, no una subcategoria de signos graficos elementales.
Cuando un estereotipo es una subcategoria de un esquema interpretativo.
26 «...» significa que la lista no esta cerrada.
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2,

LAS COMPETENCIAS GLOBALES- CUADRO

La puesta en practica de los enfoques plurales favorece el desarrollo del conjunto de
competencias globales que presentamos aqui. Aunque queremos subrayar que no se trata,
en este caso, de una relacién en exclusiva: estas mismas competencias - en alguno de sus
aspectos - pueden desarrollarse por medio de otros enfoques y, a la inversa, los enfoques
plurales pueden contribuir, aunque en una medida menos decisiva, al desarrollo de otras
competencias.

Expondremos este conjunto de competencias en forma de cuadro, seguido de algunas
consideraciones encaminadas a justificar y a explicitar nuestra eleccion. En el parrafo 4.2
aparece un ejemplo para ilustrar — y, en parte, validar - el concepto que tenemos de la
articulacién entre competencias y recursos.

No es facil definir el nivel de generalizacion en el que se deben situar las competencias
que figuran en un referencial de este tipo. No existen criterios absolutos y objetivos,
nuestra eleccidén se basa sobre todo en criterios pragmaticos, las competencias deben ser
lo suficientemente generales como para que se puedan aplicar a diversas situaciones, a
diversas tareas, pero no tan generales como para que se vacien de todo contenido... Como
hemos visto mas arriba (cf. 1.4. — Presentacién general), recursos y competencias forman
de hecho un continuum que se extiende desde las capacidades mas elementales hasta
las competencias mas generales. En cierto modo, nos parece que toda combinaciéon de
recursos puede funcionar, en una situacion determinada, como competencia, se pueda
denominar asi explicitamente o no.

Las competencias se presentan en un cuadro que evitaremos “sobreestructurar’. En él
no se encontraran, en particular, flechas que expresen una relacion de implicaciéon (o de
apoyo) entre las distintas competencias, ya que eso daria a entender — erroneamente - que
intentamos controlar el complejo juego de los vinculos que las unen. Preferimos un cuadro
abierto, en el que postulamos que los elementos que lo componen (las competencias)
se actualizan de manera original en distintas situaciones y establecen al mismo tiempo
relaciones diversas con los otros elementos del conjunto. Una vez establecido este principio,
son esencialmente las relaciones espaciales entre los elementos de la tabla (proximidad,
distribucién en zonas segun el eje izquierda-derecha y arriba-abajo) las que nos ofrecen
algunas indicaciones acerca de las relaciones que se establecen entre ellos y garantizan, al
mismo tiempo, el nivel adecuado de flexibilidad.

Presentamos, a continuacion, el cuadro de las competencias que hemos seleccionado.
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Cuadro de las competencias globales

Competencias que movilizan, en la reflexion y en la accién, formas de saberes, saber
hacer, saber ser

» validas para cualquier lengua y cultura;

» referidas a las relaciones entre lengua y cultura.

C1: Competencia para gestionar la C2: Competencia de construccion y de
comunicacion linguistica y cultural en un ampliaciéon de un repertorio linguistico y
contexto de alteridad cultural plural
C1.1 C1.2 Competencia de C2.1 Competencia C2.2 Competencia
Competencia de negociacion para sacar provecho para poner en
resolucion de de las propias practica, en
los conflictos/ experiencias contextos de
obstaculos/ interculturales/ alteridad, procesos
malentendidos interlinguisticas de aprendizaje mas
sistematicos, mas
controlados
C1.3 Competencia C1.4 Competencia de
de mediacion adaptacion

C3 Competencia de
descentramiento

C4 Competencia para dar sentido a elementos linguisticos y/o
culturales no familiares

C5 Competencia de
distanciamiento

C6 Competencia para analizar de manera critica la situacién y las
actividades (comunicativas y/o de aprendizaje) en las que se halle
comprometido

C7 Competencia de reconocimiento
del Otro, de la Alteridad
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Comentarios

El titulo del cuadro, intencionadamente genérico, hace hincapié en las caracteristicas
comunes al conjunto de las competencias seleccionadas:

Competencias que movilizan, en la reflexion y en la accion, saberes, saber ser y saber
hacer

» validas para toda la lengua y toda cultura.

» referidas a las relaciones entre lenguas y entre culturas?

Como deciamos mas arriba, una competencia formulada asi: competencia para movilizar en
la reflexion y la accién... seria excesivamente general para ser operativa. Este titulo refleja
lo que caracteriza al conjunto de las competencias que deseamos que aparezcan en este
cuadro. Se trata de una caracteristica compartida por todas estas competencias que los
enfoques plurales son capaces de desarrollar de manera especifica®.

El cuadro contiene las dos competencias globales que, en nuestra opinién, se
distribuyen el conjunto de competencias a las que hace alusién el titulo:

C1: Competencia para gestionar la comunicacion lingiiistica y cultural en contexto de
alteridad.

C2: Competencia de construccion y ampliaciéon de un repertorio lingiiistico y cultural
plural.

C1y C2 definen y delimitan en cierta forma zonas de competencias - vinculadas por un lado
con la gestidon de la comunicacion y, por el otro, con el desarrollo personal - que permiten
agrupar distintas competencias menos generales y que parece que desempefian un papel
privilegiado en las realizaciones de las dos competencias mas globales, aunque permanecen
claramente diferenciadas en la medida en la que pueden intervenir independientemente
de ellas.®® Cualquiera que sean las dificultades que se pueden encontrar para trazar una
frontera neta entre las competencias de nivel mas o menos elevado y los recursos que a su
vez pueden ser “compuestos” (cf. 4.2.2.), lo esencial es comprender bien la naturaleza de
la articulacion fundamental que pretendemos establecer en el seno del referencial MAREP
entre sus dos aspectos:

- por una parte las competencias de un nivel de complejidad variable pero siempre
relativamente elevado que estan siempre ligadas a situaciones concretas (“situadas”).

- por otra la lista de los recursos que se pueden movilizar en estas situaciones (cf. 1.4.y
4.2.2)

27

28
29

El primer aspecto puede ser considerado como trans-linguistico/trans-cultural, el segundo como
interlinguistico/intercultural (cf. 1.2.2.).

(cf. Parte 1, Presentacion general, 2.).

Por ejemplo cuando /la competencia para sacar provecho de las propias experiencias interculturales/
interlingtiisticas (C2.1) sirve mas bien para gestionar la comunicacién lingiistica y cultural en un
contexto de alteridad (C1).
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La zona de la gestion de la comunicacién lingiiistica y cultural en contexto de
alteridad (C1)

Diversas competencias se pueden situar de manera relativamente clara en esta zona®:

* una competencia de resolucion de los conflictos, de los obstaculos, de los
malentendidos, evidentemente importante en estos contextos en los que la diferencia
podria convertirse en un problema; se trata obviamente — y esto vale para todas las
competencias que se enumeran mas abajo — de una competencia que activa saber
hacer (cf. S 6.2: Saber pedir ayuda para comunicarse en grupos bi/plurilinglies), con
saberes (cf. K 6.3: Saber que las categorias utilizadas para describir el funcionamiento
de una lengua/de la lengua materna/ de la lengua de la escuela/ no se encuentran
necesariamente en otras {numero, género, articulo...} ) y con saber ser (cf. A 4.2.1:
Aceptar que otra lengua pueda organizar la construccion del sentido a partir de
°oposiciones fonoldgicas y semanticas / construcciones sintacticas ° distintas a las de
su propia lengua)®';

* una competencia de negociacién, que sustenta la dinamica de los contactos y de las
relaciones en contextos de alteridad;

* una competencia de mediacién, que da sentido a todas las “puestas en relaciéon” entre
lenguas, entre culturas y entre personas;

* una competencia de adaptacion®, que apela a todos los recursos de los que se
dispone para “dirigirse hacia lo otro, lo diferente”.

Antes de proseguir, se imponen algunas observaciones, validas también para las otras zonas:

* Elorden en el que presentamos estas competencias no es pertinente, aunque tendemos
a hacer que las primeras citadas sean mas globales.

» El hecho de que coloquemos estas competencias en una determinada zona no significa
que no tengan ninguna pertinencia en otra zona.

* Las competencias seleccionadas aqui no son necesariamente especificas de los
enfoques plurales: la competencia de negociacién, por ejemplo, tomada aqui en un
sentido general, es también pertinente en situaciones endolinglies/endoculturales y
puede también perfectamente trabajarse de manera pertinente en el marco de enfoques
no plurales, o incluso en ensefianzas no linguisticas (formacién para la direccion, etc.),
pero desempefia un papel evidentemente crucial en las situaciones plurales en las que

30 No vamos a repetir de forma sistematica que las competencias se entienden aqui “en contexto de
alteridad”: en esto, indudablemente, se basan su pertinencia y su especificidad en el cuadro de los
enfoques plurales.

31 Como ya hemos sefialado, el hecho de que cada una de estas competencias pueda a su vez, segun la
situacion/la tarea para la que se ha activado, implicar recursos relativos bien a saberes, bien a formas
de saber hacer, bien a formas de saber ser, constituye verdaderamente el fundamento de nuestra
concepcion del Marco de Referencia de los Enfoques Plurales. De ahora en adelante, no vamos a
repetir a cada momento este concepto. En compensacion, lo ilustraremos un poco mas adelante con
un ejemplo mas desarrollado (cf. 4.2.3.).

32 Estas cuatro primeras competencias se aproximan a lo que algunos situan en la idea de competencia
estratégica, pero aqui hemos querido dar preferencia a definiciones mas concretas.
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las diferencias linglisticas o culturales requieren una atencién muy especial por parte
de los que participan en la interaccién y debe, pues, tenerse en cuenta en los enfoques
plurales cuyo objetivo es preparar para tales situaciones.

La zona de construccion y de ampliaciéon de un repertorio lingiiistico y cultural
plural (C2)

Aqui solo contemplamos dos competencias que nos parecen suficientemente especificas en
contexto de alteridad®:

* una competencia para sacar provecho de las propias experiencias interculturales/
interlingiiisticas tanto si son positivas, problematicas o incluso muy negativas;

* una competencia para poner en practica, en contextos de alteridad, procesos de
aprendizaje mas sistematicos, mas controlados, tanto si tienen lugar en contextos
institucionales, escolares o no, en grupo o individualmente.

Una zona intermedia

Para completar el cuadro encontramos competencias relativas a ambas zonas:

* una competencia de descentramiento, que expresa el aspecto fundamental de los
objetivos de los enfoques plurales: cambiar de punto de vista, relativizarlo, en virtud de
multiples recursos que se refieren a (formas de) saber ser, a saber hacer y a saberes;

* una competencia para dar sentido a elementos lingiiisticos y/o culturales no
familiares que se activa rechazando el fracaso (en la comunicacion o en el aprendizaje) y
apoyandose en todos los recursos que tenemos a nuestra disposicién y, en particular, en
los que se basa la intercomprension (cf. por ejemplo, en los saber hacer, S 5 Saber utilizar
los conocimientos y las competencias de que se dispone en una lengua para actividades
°de comprensién/ de produccién® en otra lengua | S 5.1 Saber construir °un conjunto de
hipdtesis/ una «gramatica de hipotesis»° que se centre en las correspondencias o en las
no correspondencias entre las lenguas);

« una competencia de distanciamiento que, apoyandose en diversos recursos,
permita adoptar, en situacion, un comportamiento critico y mantener el control para no
permanecer inmerso en la inmediatez del intercambio comunicativo o del proceso de
aprendizaje;

* una competencia para analizar de manera critica la situacion y las actividades
(comunicativas y/o de aprendizaje) en las se halle comprometido (relacionadas con lo
que se denomina a veces critical awareness), que concentra los recursos que se activan
una vez efectuado el distanciamiento;

* una competencia de reconocimiento del Otro, de la Alteridad, con sus diferencias
y con sus semejanzas. Utilizamos intencionadamente un término que, como veremos
en las observaciones terminoldgicas (cf. 4.1.2), participa tanto del ambito de los saber
hacer (identificar) como del de los saber ser (aceptar).®*

33 Subrayamos de nuevo que no retomamos aqui todas las competencias generales que son constitutivas
de los aprendizajes en general.
34 Este uso bivalente del término reconocer, que se basa en las particularidades léxicas de una lengua

concreta, se acepta aqui porque las competencias se caracterizan precisamente porque implican
recursos relativos a listas diversas.
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Estos son, pues, los elementos que, finalmente, hemos decidido considerar competencias.
Nos parece que pueden proporcionarnos una especie de mapa de las competencias
especificas de los enfoques plurales y que deben activarse en las distintas tareas/ situaciones
que tenemos que afrontar en contexto de alteridad.

Estas competencias, insistimos, no son todas especificas de las situaciones de pluralidad
linguistica y cultural; sin embargo, cuando afrontamos tareas que ponen en juego la pluralidad,
las activamos al movilizar recursos particulares que son, en su mayor parte, precisamente
los que se pueden encontrar en el cuadro de referencia del MAREP.

Este cuadro no pretende ser exhaustivo, entre otras razones, por la dificultad de establecer
una jerarquia clara entre los elementos y de distinguir entre competencias y recursos. En el
curso de nuestros analisis hemos encontrado otros elementos que habrian podido alcanzar
el estatus de competencia. Es el caso, por ejemplo, de los descriptores (competencia para)
comunicar/intercambiar opiniones/hacer preguntas en relacion con las lenguas, las culturas
y la comunicacion, (competencia de) relativizacion (competencia de) empatia, etc. Sin
embargo, no los hemos considerado competencias, sino recursos (cf. listas respectivas),
en la medida que nos han parecido o bien mas especificas de uno solo de “nuestros”
dominios (empatia, por ejemplo, entre los saber ser), o bien de un grado de complejidad
ligeramente menor (comunicar/intercambiar opiniones/ hacer preguntas sobre lengua,
cultura y comunicacion).

Volveremos a discutir estas dificultades en el capitulo 4.2.
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3. LAS LISTAS DE RECURSOS
3.1 LOS SABERES

o——m' La aportacion de los enfoques o——m' La aportacién de los enfoques ©_—|IJ' La aportacion de los enfoques
plurales es NECESARIA para el plurales es IMPORTANTE para el plurales es UTIL para el desarrollo
desarrollo del recurso desarrollo del recurso del recurso

LENGUA (SECCION | - VII)

Seccion l. La lengua como sistema semiolégico

K1 | Conocer algunos principios del funcionamiento de las lenguas. oﬁJ

K1.1 Saber que la lengua / las lenguas esta(n) constituida(s) por signos que oﬁJ
forman un sistema.

K1.2 Saber que la relacién °entre las palabras y su *referente *<la realidad a o_—mj
la que se refieren> / entre el *significante* <la palabra, la estructura, la
entonacion...> y el significado® es a priori arbitraria.

K1.21 Saber que incluso las onomatopeyas, en las que existe una relacion o_—mj
estrecha entre palabra y referente, conservan una parte de arbitrariedad y
varian de una lengua a otra.

K1.2.2 Saber que dos palabras °de forma idéntica / que se parecen® en lenguas o_—mj
diferentes, no tienen necesariamente el mismo significado.

K1.2.3 Saber que las categorias gramaticales no son un calco de “la” realidad, o_—m,
sino una manera de organizarla en una lengua.

K1.2.3.1 Saber que no hay que confundir género gramatical y sexo. o_—mj

K1.3 Saber que la relacion arbitraria °entre la palabra y su referente / entre el oﬁJ
significante y el significado® se fija - con mucha frecuencia de manera
implicita- por convencion en el seno de la comunidad lingiiistica.

K1.3.1 Saber que en el seno de una misma comunidad linguistica, sus miembros o_—mj
asignan aproximadamente el mismo significado a los mismos significantes.

K1.4 Saber que las lenguas funcionan seguin una serie de °reglas / normas® @_—mj

K1.4.1 Saber que estas °reglas / normas® pueden ser mas o menos °estrictas / o_—mj
flexibles® y que se pueden infringir intencionadamente con el objetivo de
transmitir un contenido implicito.

K14.2 Saber que estas °reglas / normas® pueden evolucionar en el tiempo y en @DﬁJ
el espacio.

K1.5 Saber que siempre existiran variedades dentro de una misma lengua o_—mj

K 1.6 Saber que existen diferencias de funcionamiento entre el lengua escrita @DﬁJ
y lengua oral

K1.7 Tener conocimientos de orden lingiiistico sobre una lengua en concreto @_—mj
(/ 1a lengua materna / la lengua de la escuela / las lenguas extranjeras
/...)
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Seccién ll. Lengua y sociedad

K2 Conocer el papel ° de la sociedad en el funcionamiento de las lenguas / o_—mj
de las lenguas en el funcionamiento de la sociedad®

K21 Tener conocimientos sobre la variaciéon de las lenguas en sincronia o%J

{variedades °geograficas, sociales, generacionales, por profesiones,

para un publico especifico (inglés internacional, «discurso de
extranjeros», habla infantil...)...°}

K2.1.1 Saber que cada una de estas variedades puede ser legitima en o_—mj

determinados contextos o bajo ciertas condiciones

K21.2 Saber que para interpretar estas variedades es necesario tener en o_—mj
cuenta las caracteristicas socioculturales de sus hablantes

K2.1.3 Conocer categorias de las lenguas relativas a su estatus (/ lengua oficial o_—mj
/ lengua regional / «argot» /...)

K22 Saber que todos los individuos son miembros, al menos, de una o_—mj
comunidad lingiiistica y que muchas personas pertenecen a mas una
comunidad lingiistica

K2.3 Saber que en la comunicacioén la identidad se °construye / define® o_—mj
interactuando con el «otro»

K24 Saber que la identidad se construye también en referencia a la lengua o_—mj

K 2.5 Conocer algunas caracteristicas de la propia °situacion / del propio o_—mj
entorno® lingiiistico

K25.1 Tener conocimientos sobre la diversidad sociolinguistica del propio entorno o_—mj

K2.5.2 Conocer el papel que desempeifian las diversas lenguas del entorno (la o%,
lengua comun y de la escuela / la lengua familiar /...)

K2.5.3 Saber que la propia identidad linguistica puede ser compleja (en relacion o_—mj
con la historia personal, familiar, nacional...)

K2.5.3.1 Conocer los elementos determinantes de la propia identidad lingUistica o_—mj

K 2.6 Conocer algunos hechos histéricos (ligados a las relaciones entre °los o_—mj
pueblos / las personas® , a los desplazamientos... ) que °han influido /
influyen ° en la aparicion o la evolucion de ciertas lenguas

K2.7 Saber que al adquirir conocimientos sobre las lenguas se adquieren oﬁJ
también conocimientos de orden °histérico / geografico®

Seccién lll. Comunicacion verbal y no verbal

K3 Conocer algunos principios del funcionamiento de la comunicacién o%J
K 3.1 Saber que existen otras formas de comunicacion ademas del lenguaje oﬁJ
[que el lenguaje no es mas que una de las formas posibles de la

comunicacion]
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K3.1.1 Conocer algunos ejemplos de comunicacion animal

K3.1.2 Conocer algunos ejemplos de comunicacion humana no linguistica
{gestos, mimica}

K 3.2 Tener conocimientos sobre el propio repertorio comunicativo {lenguas
y variedades, géneros discursivos, formas de comunicacion...}

K 3.3 Saber que es necesario adaptar el propio repertorio comunicativo al
contexto social y cultural en el que se desarrolla la comunicacion

K34 Saber que existen procedimientos lingiliisticos para facilitar la
comunicacion {simplificaciéon / reformulacion / etc.}

K3.4.1 Saber que podemos apoyarnos en las semejanzas linguisticas {°relaciones
genealdgicas, préstamos, universales°®} para facilitar la comunicacién

K 3.5 Saber que la competencia comunicativa de la que se dispone se basa
en conocimientos de orden lingiiistico, cultural y social, generalmente
implicitos

K3.5.1 Saber que disponemos para la comunicacion de conocimientos implicitos
y explicitos y que también los otros poseen conocimientos del mismo tipo

K3.5.2 Conocer algunos aspectos de los conocimientos implicitos en los que se
basa la propia competencia comunicativa

K 3.6 Saber que el hablante aloglota dispone de un estatus particular en la
comunicacion gracias a su competencia plurilingle y pluricultural
K 3.6.1 Saber que un locutor aloglota que solo tiene un dominio parcial de una

lengua puede encontrarse con dificultades en la comunicacion y que se le
°puede / debe® ayudar para que la comunicacion sea mas eficaz

K 3.6.2 Saber que el hablante aloglota, al disponer de conocimientos relativos, al
menos, a otra °lengua / cultura®, puede ejercer un papel de mediador con
respecto a esa otra °lengua / cultura®

N R (G

Seccion IV. Evolucién de las lenguas

K4 Saber que las lenguas estan en constante evolucion

K4.1 Saber que las lenguas tienen entre si unas relaciones llamadas «de
parentesco» / saber que existen «familias» de lenguas

K411 Conocer algunas familias de lenguas y algunas de las lenguas que
forman parte de ellas

K 4.2 Tener conocimientos sobre fenémenos de préstamos de una lengua a
otra

K4.2.1 Tener conocimientos sobre las condiciones en las que se efectdan
los préstamos {situaciones de contacto, necesidades terminolégicas
relacionadas con °nuevos productos / nuevas técnicas®, nuevas tendencias

0 modas...}
K4.2.2 Saber distinguir entre préstamo y parentesco linglistico
K4.2.3 Saber que ciertos préstamos se encuentran en numerosas lenguas (taxi,

AN R

computadora, ordenador, hotel...)
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K4.3 Connaitre certains éléments de I’histoire des langues (/ I'origine de
certaines langues / certaines évolutions lexicales / certaines évolutions
phonologiques / ...)

i

Seccién V. Pluralidad, diversidad, multilingliismo y
plurilingliismo

K5 Tener conocimientos sobre la °diversidad de las lenguas / el multilinglismo / el
plurilingliismo®
K5.1 Saber que en el mundo hay una gran pluralidad de lenguas

K5.2 Saber que existe una gran diversidad de universos sonoros {fonemas,
esquemas ritmicos...}

K5.3 Saber que existe una gran diversidad de sistemas de escritura

K5.4 Saber que existe una variedad de situaciones de °multilinglismo /
plurilingliismo® segun los °paises / las regiones® {numero y estatus de las
lenguas, actitudes con respecto a las lenguas...}

K5.5 Saber que las situaciones de °multilingliismo / plurilingtiismo® evolucionan

K 5.6 Saber que las situaciones sociolinguisticas pueden ser complejas

K5.6.1 Saber que no hay que confundir paisy lengua

K5.6.1.1 Saber que muy a menudo hay °varias lenguas en un mismo pais / una
misma lengua en varios paises®

K5.6.1.2 Saber que muy a menudo las fronteras entre lenguas y paises no
coinciden

K&.7 Conocer la existencia de situaciones de °plurilingtiismo / multilingliismo® en
el propio entorno y en diversos lugares cercanos o lejanos

R N I N I O IR

Seccion VI. Semejanzas y diferencias entre lenguas

K 6 Saber que entre °las lenguas / las variedades lingiiisticas®*® hay
semejanzas y diferencias

K 6.1 Saber que cada lengua tienen un sistema propio

posible entre otros muchos

K 6.2 Saber que cada lengua tiene su manera especifica ° de aprehender / de
organizar la realidad

K6.2.1 Saber que la forma especifica en la que cada lengua °explica /
«estructura»® el mundo esta determinada culturalmente

K6.1.1 Saber que el sistema de la propia lengua no es mas que un sistema o%,

35 en este cuadro lengua se refiere a toda variedad linguistica, cualquiera que sea su estatus social
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K6.2.2 Saber que, por eso, la traducciéon de una lengua a otra raramente @3)_—mj

puede hacerse palabra por palabra, como si se tratara de un cambio de
etiqueta, sino que exige necesariamente recurrir a una estructuracion
diferente de la realidad

K 6.3 Saber que las categorias utilizadas para describir el funcionamiento de @_—m,
una lengua (/ de la lengua materna / la lengua de la escuela /) no se
encuentran necesariamente en otras {numero, género, articulo...}

K 6.4 Saber que incluso cuando estas categorias gramaticales estan presentes @_—m,
en otra lengua, no funcionan necesariamente de la misma manera

K6.4.1 Saber que el numero de elementos que constituyen una categoria @3)_—mj
puede diferir de una lengua a otra {masculino y femenino / masculino,
femenino, neutro}

K6.4.2 Saber que una misma palabra puede cambiar de género de una lengua @3)_—mj
a otra

K 6.5 Saber que cada lengua tiene un sistema °fonético / fonolégico® propio @%

K6.5.1 Saber que las lenguas, desde el punto de vista °de su sonoridad / de su @_—mj
sistema sonoro® , pueden ser mas o menos diferentes °°las unas de las
otras / de su(s) propia(s) lengua(s)°°

K6.5.2 Saber que en otras lenguas existen a veces sonidos que puede ser que (CE%J
no percibamos y que, sin embargo, permiten distinguir unas palabras de
otras

K6.5.3 Saber que existen semejanzas y diferencias de orden prosédico (/ <<®_—mj

relativas al ritmo / a la acentuacion / a la entonacion /) entre las lenguas

K 6.6 Saber que no existe una equivalencia palabra a palabra de una lengua @_—mj

a otra
K6.6.1 Saber que las lenguas no utilizan siempre el mismo nimero de palabras @_—mj
para expresar lo mismo
K6.6.2 Saber que a una palabra de una lengua pueden corresponderle dos o @_—mj
mas palabras en otra lengua
K6.6.3 Saber que puede ocurrir que una lengua, a diferencia de ofras, no @_—mj

exprese mediante palabras algunos aspectos de la realidad

K 6.7 Saber que las palabras se forman de diferentes maneras segun las @3)_—mj
lenguas

K6.7.1 Saber que hay diferentes maneras de °marcar ciertas categorias / de @_—m,
expresar algunas relaciones® {la concordancia / el plural / la posesion...}

K6.7.2 Saber que el orden de los elementos que componen una palabra puede <<®_—mj
ser diferente segun las lenguas

K6.7.3 Saber que a una palabra compuesta de una lengua puede corresponderle (CE%J
un grupo de palabras en otra lengua

K 6.8 Saber que la organizacion de los enunciados puede ser diferente segun @_—mj

las lenguas
K6.8.1 Saber que el orden de las palabras puede variar dependiendo de las @_—mj
lenguas
K6.8.2 Saber que las relaciones entre los elementos de un enunciado (/ grupos @_—m,

de palabras / palabras /) pueden expresarse de manera diferente segun
las lenguas {por el orden de los elementos, por las marcas afadidas a las
palabras, por las °preposiciones / posposiciones®...}
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K 6.9 Saber que existen diferencias de funcionamiento en los sistemas de o_—m,
escritura

K6.9.1 Saber que existen diferentes tipos de escritura {fonogramas / ideogramas o_—mj
/ pictogramas...}

K6.9.2 Saber que el numero de unidades utilizadas por la escritura puede ser o_—mj
muy diferente de una lengua a otra

K6.9.3 Saber que sonoridades parecidas o préximas pueden dar lugar a grafias o_—mj
completamente diferentes en distintas lenguas

K6.9.4 Saber que en un sistema alfabético las correspondencias grafemas- oﬁJ
fonemas son especificas para cada lengua

K 6.10 Saber que entre los sistemas de comunicacién °verbal / no verbal® o_—mj
existen semejanzas y diferencias

K6.10.1 Saber que existen diferencias en la expresion °verbal / no verbal® de los o_—mj
sentimientos (/ de las emociones... /) en las distintas lenguas
K6.10.1.1 Conocer algunas diferencias en la expresion de las emociones en o_—mj
algunas lenguas

K 6.10.2 Saber que ciertos actos lingtisticos(/ saludos / férmulas de cortesia /...) o_—mj
que parecen iguales, no funcionan necesariamente igual de una lengua
aotra

K6.10.3 Saber que las reglas relativas a la manera en que nos dirigimos a los o_—mj
demas pueden variar de una lengua a otra {;quién se dirige a quién?
¢quién empieza a hablar? ;a quién hay que tratar de tu o de usted?...}

Seccién VII. Lengua y °adquisicién / aprendizaje®

K7 Saber como se °adquiere / aprende una lengua® o_—mj
K71 Conocer algunos principios generales relacionados con la forma en la @_—mj
que se aprende una lengua
K7.1.1 Saber que el aprendizaje de una lengua es un proceso largo y dificil @_—mj
K7.1.2 Saber que es normal cometer errores cuando aun no se domina una C)_—mj
lengua
K7.1.3 Saber que actuando en cierta forma se puede ayudar a quien aprende, @_—mj

pero que también se le puede “bloquear” si se le corrige continuamente
0 si nos reimos de él

K7.1.4 Saber °que nunca se llega a conocer totalmente una lengua / que @_—mj
siempre hay cosas que no se saben y que siempre se puede progresar
en el aprendizaje

K7.2 Saber que podemos apoyarnos en las semejanzas (estructurales / o_—m,
discursivas / pragmaticas /) entre las lenguas para aprender lenguas

K73 Saber que se puede aprender mejor cuando se tiene una actitud de o_—m,
aceptacion con respecto a las diferencias lingiiisticas

K7.4 Saber que la representacion que uno tiene de la lengua que se aprende o_—mj
influye en el aprendizaje
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K7.5 Saber que existen diversas estrategias de aprendizaje de las lenguas o_—mj
y que no tienen todas la misma pertinencia en funcién de los objetivos
deseados

K7.5.1 Conocer algunas estrategias de aprendizaje y su pertinencia {escuchar oﬁJ
y repetir, copiar varias veces, traducir, intentar construir enunciados de
forma auténoma...}

K7.6 Saber que es util conocer bien las estrategias que se utilizan con el fin o_—mj
de adaptarlas a los propios objetivos

CULTURA (SECCIONES VIl — XV)

Seccion VIIl. Cultura: caracteristicas generales

K8 Tener conocimientos °de lo que son las culturas / de su funcionamiento® Oﬁ‘

K 8.1 Saber que una cultura °es un conjunto de practicas / de representaciones @_—mj
/ de valores® de todo tipo, compartido (por lo menos parcialmente) por
todos sus miembros

K 8.2 Saber que existen numerosas culturas mas o menos diferentes @_—mj

K 8.3 Saber que los sistemas culturales °son complejos / se manifiestan o_—mj

en distintos ambitos {interacciones sociales, relacion con el entorno,
conocimientos de la realidad, lengua, normas de comportamiento,
modales en la mesa,... }°

K 8.4 Saber que en cada cultura los actores definen °reglas / normas /
valores® (parcialmente) especificos relativos a °las practicas sociales /
los comportamientos®

K8.4.1 Conocer algunas °reglas / normas / valores® relativos a las practicas
sociales de oftras culturas en ciertos ambitos {saludos, necesidades
cotidianas, sexualidad, muerte, etc.}

K 8.4.2 Saber que algunas de estas normas pueden ser tabues

°estrictos / flexibles®

K8.4.4 Saber que esas °reglas / normas / valores® pueden evolucionar en el
tiempo y el espacio

K 8.5 Saber que algunas practicas sociales propias de cada cultura pueden
ser arbitrarias {ritos, lengua3®, modales en la mesa, etc.}

K 8.6 Saber que cada cultura °determina / organiza®, al menos en parte,
°la percepcion / la vision del mundo/ las maneras de pensar® de sus
miembros

K 8.6.1 Saber que los ° hechos / comportamientos / palabras® pueden ser
°percibidos / comprendidos® de manera diferente por miembros de
culturas distintas

O=x
O—
O=x
K 8.4.3 Saber que esas °reglas / normas / valores® pueden ser mas o0 menos oﬁJ
O—
O—
O=x
O=x

36 cf. supraK 1.2 y K 1.3.
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K 8.6.2 Conocer algunos esquemas interpretativos propios de algunas culturas
por lo que concierne al conocimiento del mundo {la numeracion, las
medidas, la manera de contar el tiempo, etc.}

K 8.7 Saber que las culturas influyen en °los comportamientos / las practicas
sociales / las valoraciones individuales®
( °personales / de los demas®)

K8.7.1 Conocer algunas °practicas sociales / costumbres® de diferentes culturas

K8.7.1.1 Conocer algunas °practicas sociales / costumbres® de culturas de
nuestro entorno

K8.7.2 Conocer algunas particularidades de la propia cultura en relacion con
ciertas °practicas sociales / costumbres ° de otras culturas

12 % 7

Seccién IX. Diversidad cultural y diversidad social

K9 | Saberque existen lazos estrechos entre la diversidad cultural y la diversidad
social

K9.1 Saber que una cultura es siempre compleja y esta compuesta a su vez por
subculturas (en mayor o menor grado) diferentes y °conflictivas / convergentes®

K 9.2 Saber que en el interior de una misma cultura existen subgrupos
culturales relacionados con grupos
°sociales/regionales/generacionales®

K9.2.1 Conocer algunos ejemplos de variacion de practicas culturales en funcion
de los grupos °sociales / regionales / generacionales®

K9.2.2 Conocer (en la propia cultura o en otras) algunas normas propias de
determinados grupos °sociales / regionales / generacionales® relativas a
las practicas sociales

K9.3 Saber que todos los individuos son miembros de, al menos, una
comunidad cultural y que muchas personas pertenecen a mas de una
comunidad cultural

K9.4 Conocer algunas caracteristicas °de la propia situacion / del propio
entorno® cultural

K9.4.1 Saber (al menos en parte) cuales son las culturas de las que se forma
parte

Seccion X. Culturas y relaciones interculturales

K10 Conocer el papel de la cultura en las relaciones interculturales y en la
comunicacioén intercultural

K10.1 Saber que °los usos / las normas / los valores® especificos de
cada cultura hacen complejos °el comportamiento / las decisiones
personales® en contexto de diversidad cultural

K10.2 Saber que la cultura y la identidad influyen en las interacciones
comunicativas

N I (R (I (R
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K10.2.1 Saberque °los comportamientos/las palabras® ylaformade °interpretarlos @3)_—mj
/ evaluarlos® estan relacionados con las referencias culturales

K10.2.2 Disponer de conocimientos relativos a la manera en que las culturas @_—m,
estructuran sus papeles en las interacciones sociales

K 10.3 Saber que las diferencias culturales pueden ser la causa de las (CE%J
dificultades en el momento de ° la comunicacion / la interaccion®
°verbal / no verbal®

K 10.3.1 Saber que las dificultades relativas a la comunicacion causadas por <<®_—mj
diferencias culturales pueden presentarse en forma de °choque cultural
/ cansancio cultural®

K 10.4 | Saber que los °conocimientos / representaciones® que se tienen de otras @_—m,
culturas y que los otros tienen de la nuestra influyen en las relaciones
y la comunicacién interculturales

K10.4.1 Saber que los conocimientos que tenemos de las culturas comportan a (CE%J

menudo estereotipos <manera simplificada y quizas util de aprehender un
aspecto de la realidad, con el peligro de un exceso de simplificacion y de
generalizacion>

K10.4.2 Conocer algunos estereotipos de origen cultural que pueden influir en las @_—m,
relaciones y la comunicacion interculturales

K10.4.3 Saber que existen prejuicios culturales @3%J

K10.4.3.1 Conocer algunos ejemplos de °prejuicios / malentendidos ° de origen @3)_—mj
cultural (en particular acerca de culturas de comunidades cuya lengua
se aprende)

K 10.5 Saberquelainterpretacion queotros hacende nuestros comportamientos @%
puede ser diferente de la nuestra

K10.5.1 Saber que las propias practicas culturales pueden ser interpretadas por @%
los demas en forma de estereotipos

K10.5.1.1 Conocer alguno de los estereotipos que las personas de otras culturas @_—mj
tienen con respecto a la nuestra

K 10.6 Saber que la percepcion de la propia culturay de la de los otros depende @_—mj
asimismo de factores individuales {experiencias anteriores, rasgos de
personalidad,...}

K10.7 Conocer [ser consciente de] las reacciones que se pueden tener con @_—m,
respecto a la diferencia (de lengua / de lenguaje / cultural)

K 10.8 | Disponer de referencias culturales que estructuren tanto nuestro <<®_—mj
conocimiento y nuestra percepcion °del mundo / de las demas culturas®
como nuestras practicas sociales y comunicativas interculturales

K 10.8.1 Disponer de conocimientos relativos a las culturas °que son objeto de @_—m,
aprendizajes escolares / de otros alumnos de la clase / del entorno

préximo®

K 10.8.2 Conocer ciertos elementos que caracterizan la propia cultura en relacion @3)_—mj
a otras culturas °que son objeto de aprendizajes escolares / de otros

alumnos de la clase / del entorno préximo®

K10.9 Conocer estrategias que permitan resolver conflictos interculturales @_—m,
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K 10.9.1 Saber que es necesario ° buscar / poner® en comun las causas del o_—mj
malentendido

Seccion Xl. Evolucion de las culturas

K 11 | Saber que las culturas estan en constante evolucién o_—mj

K11.1 Saber que °las practicas / los valores® culturales se constituyen y o_—mj
evolucionan por la influencia de diferentes factores (/ la historia / el
entorno / la accién de los miembros de la comunidad /...)

K11.1.1 Saber que los miembros de una comunidad cultural® juegan / pueden o_—mj
jugar® un papel importante en la evolucion de su cultura

K11.1.2 Saber que el entorno permite a menudo °‘comprender / explicar ° °ciertas @_—mj
practicas / ciertos valores® culturales

K11.1.2.1 Conocer el papel de las instituciones y de la politica en la evolucién o_—mj

de las culturas

K11.1.3 Saber que °la historia / la geografia® permiten a menudo °comprender / oﬁJ

explicar ° °ciertas practicas / ciertos valores® culturales

K11.1.3.1 Conocer algunos hechos °histéricos (ligados a las relaciones entre oﬁJ

°los pueblos / las personas®, a los desplazamientos...) / geograficos

° que °han tenido influencia / tienen influencia® en la formacién / la
evolucién de ciertas culturas

K11.2 | Saber que ciertas culturas estan relacionadas entre ellas por lazos oﬁJ
histéricos concretos (origen comun, antiguos contactos, etc.)

K11.2.1 Conocer algunos grandes ambitos culturales (vinculados a la historia, la @_—mj
religion, la lengua, etc.)

K11.3 | Saber que las culturas intercambian continuamente elementos entre oﬁJ
ellas

K11.3.1 Saber que las culturas pueden influenciarse mutuamente o_—m,

K11.3.2 Conocer algunos elementos culturales que la propia cultura ha tomado oﬁJ
prestados de otras, asi como la historia de esos elementos

K11.3.3 Conocer algunos elementos que la propia cultura ha proporcionado a otras o_—mj

K11.4 | Saber que las diferencias culturales tienden a disminuir por influencia o_—mj
de la globalizacion

Seccion XIl. La diversidad de las culturas

K 12 | Conocer diversos fenémenos relativos a la diversidad de las culturas oﬁj

K 12.1 | Saber que existe (aun) una gran pluralidad de culturas en el mundo o_—mj

K12.1.1 Saber que existe, en relacién a la diversidad de culturas, una gran @_—mj
pluralidad de °practicas / costumbres / usos® diferentes
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K12.1.2 Saber que existe, en relacién a la diversidad de culturas, una gran
pluralidad de °valores / normas® diferentes

K12.2 | Saber que a menudo resulta dificil distinguir una cultura de otra

K12.2.1 Saber que las fronteras entre culturas °estan a menudo poco delimitadas
/ son indeterminadas / fluctian®

K12.2.2 Saber que es dificil °distinguir / «enumerar»® las culturas

K12.3 | Saber que existe una gran variedad de situaciones de contacto entre
culturas

K12.3.1 Saber que no hay que confundir °cultura y pais / cultura y lengua®

K12.4 | Saber que diversas culturas estan en continuo contacto en nuestro
entorno mas cercano

K 12.5 | Saber que la diversidad de las culturas no significa
°la superioridad / la inferioridad® de una cultura con respecto a las otras

K12.5.1 Saber que las relaciones entre los paises a menudo °son desiguales /
estan jerarquizadas®

K12.5.2 Saber que la jerarquia que se establece a veces arbitrariamente entre las
diversas culturas puede cambiar en el curso de la historia

K12.5.3 Saber que la jerarquia que se establece a veces arbitrariamente entre
las diversas culturas cambia segun ‘el punto de vista desde el que se la
considera / el punto de referencia®

P I2RYYRy SRR

K12.5.3.1 Saber que la representacion grafica del mundo cambia dependiendo
de los mapas que se utilizan

Seccién Xlll. Semejanzas y diferencias entre culturas

K 13 | Saber que entre las (sub)culturas existen semejanzas y diferencias

K 13.1 | Saber que cada cultura tiene (aunque solo en parte) un funcionamiento
propio

K13.1.1 Saber que un mismo comportamiento puede tener °un significado / un
valor / una funcion ° diferente segun las culturas

K13.2 | Saber que puede haber °semejanzas / diferencias® entre las culturas

K13.2.1 Conocer algunas °semejanzas / diferencias ° entre la propia cultura y la
de los otros

K13.2.2 Conocer algunas °semejanzas / diferencias® entre °practicas sociales /
costumbres/ valores / modos de expresion ° de diferentes culturas

K13.2.3 Conocer algunas °semejanzas / diferencias® entre culturas de diferentes
grupos ° sociales / generacionales / regionales®

K 13.2.3.1 Conocer algunas °semejanzas / diferencias® entre culturas de

PrEYYIN

diferentes grupos (°sociales / generacionales / regionales®) del
entorno préximo

37 Cf., mas arriba, K 6.10.1.1
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K13.2.4 Conocer algunas °semejanzas/ diferencias® en la expresion °verbal / no

verbal® de los sentimientos (/ de la emocion/...) en las distintas culturas®’ 2

K13.2.5 Connaitre quelques différences dans I'expression °verbale / non verbale®
des relations sociales dans diverses cultures

Seccién XIV. Cultura, lengua e identidad

K 14 | Saber que la identidad se construye, entre otras cosas, en referencia a una
o varias pertenencias °lingiiistica(s) / cultural(es)®

K14.1 | Saber que la identidad se construye sobre diversos planos {social,
nacional, supranacional...}

K14.1.1 Saber que las semejanzas y las diferencias entre las culturas europeas
son constitutivas de la identidad europea

K 14.2 | Saber que siempre pertenecemos a varias (sub)culturas

K 14.3.1 Saber que tal identidad puede ser dificil de °asumir / vivir®, pero que
dicha identidad se puede vivir también con total armonia

K 14.4 | Saber que existen identidades °bi/pluriculturales / bi/plurilinglies®

K 14.5 | Saber que hay °°riesgo de ° empobrecimiento / alienacion® cultural //
posibilidades de enriquecimiento cultural°® que pueden haber surgido
del contacto con otras °lenguas / culturas® dominantes

K 14.6 | Saber que la propia identidad cultural puede ser compleja (en relacion
con la historia personal, familiar, nacional,...)

O=x
O=x
O
O—
K143 | Saber que se puede tener una identidad *mltiple / plural / compuesta® | ()
O—
O—
O—
O—
O—

K 14.6.1 Conocer algunos elementos determinantes de la propia identidad cultural

Seccién XV. Cultura y °adquisicion / aprendizaje®

K 15 | Saber como se °adquiere / aprende® una cultura o%,

K 15.1 | Saber que °la pertenencia a una cultura/ la “enculturacion” ° es el fruto oﬁJ
de un largo aprendizaje (en gran medida implicito e inconsciente)

K15.2 | Saber que podemos apropiarnos de una nueva cultura siempre y o_—mj
cuando lo deseemos y siempre que aceptemos adherirnos a los valores
inherentes a esa cultura

K15.3 |Saber que en ningin caso se esta obligado a adoptar los ° o%,
comportamientos/valores® de otra cultura
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K15.4

Saber que es normal cometer «errores» °de comportamiento / de oﬁJ
interpretacion de los comportamientos® cuando no se conoce
suficientemente una cultura y que ser consciente de ello nos permite
aprender
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3.2 Los “saber ser”

o_. La aportaciéon de los enfoques o——m' La aportacién de los enfoques ©_—|IJ' La aportacion de los enfoques
plurales es NECESARIA para el plurales es IMPORTANTE para el plurales es UTIL para el desarrollo
desarrollo del recurso desarrollo del recurso del recurso

Seccionl. °Atencion/ Sensibilidad / Curiosidad [interés]
| Aceptacidén positiva / Apertura /| Respeto / Valoracion®
conrespectoalaslenguas,alas culturasyaladiversidad
de las lenguas y culturas (de A1 a A6)

A1.11 Atencion a los signos verbales y no verbales de la comunicacion @_—mj

A1.1.2 °Considerar / aprehender® los fenédmenos °lingiisticos / culturales® como @_—mj
objeto °de observacion / de reflexion®

A1.1.3 Atencion [prestar atencion] a los aspectos formales °del lenguaje y de o_—mj
las lenguas / de las culturas®

A221 Ser sensible a los diferentes aspectos de la °lengua / cultura® que o_—mj
pueden variar de °lengua a lengua / cultura a cultura®
A2211 Ser sensible a la diversidad de °universos linguisticos {formas o_—mj

sonoras, formas graficas, disposiciones sintacticas, etc.} / universos
culturales {modales en la mesa, normas de circulacion, etc.}°

A222 Sersensiblealasvariantes (locales/regionales/sociales/generacionales) o_—mj
de una misma °lengua (variedades lingtisticas, dialectos...) / cultura®

A223 Ser sensible a las marcas de alteridad de una °lengua (por ejemplo a las o_—mj
palabras, expresiones, estructuras tomadas en préstamo a otra lengua)
/ cultura®
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A241 Ser sensible < al mismo tiempo > a la gran diversidad de formas de o_—mj

saludar, de establecer la comunicacion, de expresar la temporalidad, de
alimentarse, de jugar, etfc., asi como a las semejanzas en el marco de
una necesidad universal a la que estas responden

A 2.5 Sensibilidad hacia el plurilingliismo y la pluriculturalidad del entorno o_—mj
proximo o lejano

A251 Ser sensible a [ser consciente de*®] la diversidad °lingtistica / cultural® @D_—mJ
de la sociedad

A252 Ser sensible a la [ser consciente de la] °diversidad linguistica / cultural® o_—mj
de la clase

A252.1 Ser sensible a la diversidad de °lenguas / culturas® presentes en el o_—mj

aula (desde el momento en el que estas se ponen en relacion con
°las propias practicas / los propios conocimientos® °linglistico(a)s
/ culturales®)

A2.6 Sensibilidad ante la relatividad de los usos °lingiiisticos / culturales® o_—mj

A3.1 Curiosidad por un entorno °multilingiie /multicultural o_—mj

A3.2 Curiosidad por descubrir como funcionan °las lenguas / las culturas® o%,
(/' 1a (las) propia / (propias) / las otras)
A3.2.1 Tener curiosidad por (y estar deseoso de) comprender las semejanzas o%,
y diferencias entre la °lengua / cultura® propia y las otras °lenguas /

culturas®

A3.3 Interés por descubrir otras perspectivas de interpretacion con o_—mj

respecto a fendmenos °familiares / no familiares ° en la propia cultura
(lengua) vy, al mismo tiempo, en otras °culturas (lenguas) / practicas
culturales (lingiiisticas)°®

A3.4 Interés por comprender lo que sucede en las interacciones @_—mj
interculturales / plurilinglies

[ e e ot [ g 8

Vencer las propias °resistencias / reticencias® hacia lo que es oﬁJ
°linguisticamente / culturalmente® diferente

A4.2 Aceptar que otra °lengua/ cultura® pueda funcionar de manera distinta o_—mj
de la propia °lengua / cultura®
A4.21 Aceptar que otra lengua pueda organizar la construccion del sentido oﬁJ

a partir de °oposiciones fonoldgicas y semanticas / construcciones
sintacticas® distintas a las de su propia lengua

A4.22 Aceptar que otra cultura pueda activar comportamientos culturales o_—mj
diferentes (/ modales en la mesa / ritos /...)

39 A proposito de ser consciente, cf. seccion 4.1.2.1.
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A43 Aceptar que otra °lengua / cultura® pueda comportar elementos @_—mj
diferentes de los de la propia ° lengua / cultura®

A4.3.1 Aceptar que existen °sonidos<fonemas> / formas prosddicas y @3)_—@J
acentuales’ diferentes de las de la propia lengua

A4.3.2 Aceptar que existen signos y tipografias diferentes a los de la propia @3)_—@J
lengua {comillas, acentos, «B» en aleman, etc.}

A4.3.3 Aceptar que existen elementos culturales distintos de los de la propia @_—mj
cultura {instituciones (sistema escolar, sistema juridico...), tradiciones
(comidas, fiestas), productos (ropa, herramientas, alimentos, juegos,
vivienda...)}

A44 Aceptar que existen °otros modos de interpretacion de la realidad / @3)_—@J
otros sistemas de valores® (implicitos lingiiisticos, significado de los
comportamientos, etc.)

A4.5 Aceptar [Reconocer®] la importancia de todas las °lenguas / culturas® @3%J
y los diferentes lugares que estas ocupan
A4.51 °Aceptacion [reconocimiento] / consideracion del valor de todas las @3%J
°lenguas / culturas® de la clase
A451.1 Aceptar positivamente las °lenguas / culturas® minoritarias en la C)_—mj
clase
A 4.6 Reaccionar sin prejuicios con respecto al (a los) (funcionamiento(s) @_—mj

de las) * hablas bilinglies * <modos de hablar recurriendo a dos (o
mas) lenguas usadas de forma alternativa, principalmente entre
interlocutores que comparten un mismo repertorio plurilingiie>

A4.7 Reaccionar de manera positiva con respecto las practicas culturales @_—mj
«mixtas» (que integran elementos de varias culturas: elementos
musicales, culinarios, religiosos, etc.)

A4.8 Aceptar la extension y la complejidad de las diferencias @_—m,
°lingiiisticas / culturales® (y, en consecuencia, el hecho de que no se
puede abarcar todo)
A4.8.1 Aceptar [Reconocer] la complejidad °linglistica / cultural® de las @_—mj
identidades °individuales / colectivas® como una caracteristica legitima
de los grupos y de las sociedades

A5 | Estar abierto a la °°diversidad de las °lenguas / de las personas / de las @3)_—@J
culturas® del mundo / a la diversidad como tal [a |la diversidad en si misma]
[a la alteridad]°®

A5.1 Empatia con respecto [Estar abierto] a la alteridad @_—mj

A5.2 Estar abierto a personas que hablan otras lenguas (y a sus lenguas) @3%J

A5.3 Estar abierto a las °lenguas / culturas® @3%J

A5.3.1 Estar abierto a °lenguas / culturas® poco valoradas{°lenguas / culturas® @3%J
minoritarias, °lenguas / culturas® de los inmigrantes...}

40 A proposito de reconocer, cf. seccion 4.1.2.1.
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A5.3.2 Estar abierto a las °lenguas / culturas® extranjeras que se ensefian en @?_—mJ

la escuela
A5.3.3 Estar abierto a lo no familiar (lingliistico o cultural) o_—mj
A5.3.3.1 Estar abierto a (y vencer las propias resistencias eventuales hacia) o_—mj
lo que parece incomprensible y diferente

T O

A6.2.1 Considerar que los préstamos de otras °lenguas / culturas® forman o_—mj
parte de la realidad de una °lengua / cultura® y que a veces contribuyen
a enriquecerla

A6.5.1 Valorar [conceder valor a] la lengua y la cultura de cada individuo o_—mj
A6.5.2 Considerar cada °lengua / cultura® como medio de desarrollo humano, @_—mj
de inclusion social y de condicion para el ejercicio de la ciudadania

Seccién Il. °Disponibilidad / Motivacion / Voluntad /
Deseo’ para / de implicarse activamente con respecto
a las lenguas / a las culturas y a la diversidad de las
lenguas y culturas (de A7 a A8)

A7.21 Disponibilidad para intentar comunicarse en la lengua del otro y para oﬁJ
comportarse en la forma que el otro considera adecuada
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A7.3.1 Capacidad de afrontar (con confianza) lo que es °nuevo / extrafio® °°en @_—mj
el comportamiento °linguistico / cultural® / en los valores culturales®® del
otro
A7.3.2 Estar dispuesto a asumir la ansiedad inherente a las situaciones e @_—mj
interacciones °plurilingties / pluriculturales®
A7.3.3 Estar dispuesto a vivir experiencias °linguisticas / culturales® distintas a @_—mj
las que se esperaban
AT7.34 Estar preparado para sentir amenazada la propia identidad [para @3)_—@J
sentirse privado de su individualidad]
A7.3.5 Estar preparado para ser considerado un extrafo, para que lo hagan @_—mj
sentirse fuera de lugar
AT74 Estar preparado para ser considerado un extrano, para que lo hagan @3%J
sentirse fuera de lugar
A7.5 Motivaciéon para °estudiar / comparar® el funcionamiento de las @_—mj
diferentes °lenguas {estructuras, lIéxico, sistemas de escritura,...} /
culturas®
A7.5.1 Motivacion para la observacion y el analisis de los fenédmenos °de @jﬁJ
lengua / de cultura® poco o nada familiares

A8 |°Deseo/Voluntad® de implicarse / de actuar°® con respecto a la °diversidad / ©%]
pluralidad® lingiiistica o cultural // en un entorno plurilingiie o pluricultural®®
A 8.1 Voluntad de afrontar el reto de la diversidad °linglistica / cultural® @_—mj
(siendo consciente de ir mas alla de la simple tolerancia, hacia niveles

mas profundos de comprension y respeto, hacia la aceptacion)

A 8.2 Participar de manera consciente en la construccion de la propia @_—mj

competencia °plurilingiie / pluricultural® / Comprometerse
voluntariamente en desarrollar una socializacion ° plurilingiie /
pluricultural®

A 8.3 Voluntad de °construir / participar de® una cultura lingtiistica comun @_—mj
(compuesta de saberes, valores y actitudes respecto a la lengua,
generalmente compartidos por una comunidad)

A 8.4 Voluntad de construir una cultura lingiiistica sélidamente fundada en @_—mj
conocimientos «experimentados» de las lenguas y del lenguaje

A8.4.1 Compromiso para disponer de una cultura linglistica que permita @_—mj
comprender mejor lo que son las lenguas {de donde vienen, como
evolucionan, lo que las aproxima o las diferencia...}

A8.4.2 Voluntad de °verbalizar / discutir sobre® las representaciones que @_—mj
puedan tenerse de determinados fendmenos linguisticos (/préstamos /
«mezclas» de lenguas /...)

A8.5 Deseo de descubrir °otras lenguas / otras culturas / otros pueblos® @_—mj
A8.5.1 Deseo de relacionarse con °otras lenguas / otras culturas / otros pueblos® @_—mj
ligados a la historia personal o familiar de personas que conocemos

A 8.6 °Voluntad / Deseo® °de implicarse en la comunicacién con personas de @_—mj
diferentes culturas / de entrar en contacto con otras personas®
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A8.6.1 Voluntad de interactuar con personas de la °lengua / cultura® de acogida @D_—mJ
<no evitar a estas personas / no buscar Unicamente la compania de
personas de la propia cultura >

A8.6.2 Voluntad de intentar comprender las diferencias de °comportamiento @D_—mj
|/ valores / actitudes® de las personas pertenecientes a la cultura de
acogida
A8.6.3 Voluntad de establecer una relacion de igual a igual en las interacciones o_—m,
°plurilingles / pluriculturales®
A8.6.3.1 Compromiso para ayudar a personas de otra °cultura / lengua® oﬁJ
A8.6.3.2 Aceptar la ayuda de personas de otra °cultura / lengua® @D_—mj
A 8.7 Voluntad de [Compromiso para] hacerse responsable de las @D_—mJ

°implicaciones / consecuencias® de las decisiones y de los
comportamientos propios <dimension ética, responsabilidad>

A8.8 Voluntad para aprender de los demas (°su lengua / su cultura®) @%J

Seccién lll. Actitudes / posturas de: cuestionamiento
- distanciamiento — descentramiento — relativizacién
(desde A 9 hasta A 12)

" [ e e sk e s

Voluntad para plantearse preguntas en relacion °a las lenguas / a las o_—mj
culturas®

A9.2 Considerar °°las lenguas / culturas® // la diversidad de oﬁJ

°lenguas / culturas® // las «mezclas» de °lenguas / culturas® // el
aprendizaje de las lenguas // su importancia // su utilidad...°® objetos
«cuestionables»

A9.2.1 Considerar el funcionamiento de las lenguas y de sus diversos o_—mj
componentes {fonemas / palabras / frases / textos} como objetos de

analisis y reflexion

A9.2.2 Considerar el funcionamiento de las culturas y de sus ambitos o_—mj
{instituciones, costumbres, usos} como objetos de analisis y reflexion

A9.23 Considerar cuestionables las propias representaciones y actitudes con o_—mj
respecto al °bilingtiismo / al plurilinglismo / a las practicas culturales

mixtas®

A9.24 Tener una vision critica °del papel de la lengua en las relaciones @_—mj
sociales{de poder, de desigualdad, atribucion de identidad...} / de los

aspectos sociopoliticos relacionados con las funciones y el estatus de

las lenguas®

A9.2.41 Tener una vision critica del uso de la lengua como eventual @D_—mJ

instrumento de manipulacién

A9.3 Voluntad de cuestionarse los valores y las presuposiciones de los o_—mj
productos y las practicas culturales °del propio entorno / de otros
contextos culturales®
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A9.3.1 Capacidad de establecer cierto distanciamiento critico con respecto a o_—mj

las informaciones y a las opiniones de los °medios de comunicacion /
de la opinidn generalizada /de los interlocutores® °sobre su comunidad
/ sobre la propia comunidad

A9.4 Actitud critica frente a °los propios valores [las propias normas] y a @_—mj
los valores [las normas] de los otros °

B s oS o )

A10.1 Voluntad para tener una visién °mas reflexiva / menos normativa® o_—mj
de los fendmenos °lingiiisticos / culturales® {préstamos / mezclas
lingiiisticas y culturales / etc.}

A10.2 Voluntad de °teneren cuentalacomplejidad/evitarlas generalizaciones® @_—mj

A10.2.1 Voluntad de tener una vision diferenciada de las diversas formas y los oﬁJ
distintos tipos de plurilingtismo.

A10.3 Voluntad de mantener cierto distanciamiento critico con respecto a las oﬁJ
actitudes convencionales relativas a las diferencias culturales

A10.4 Voluntad de °superar las barreras de / mostrarse disponible hacia® °las @_—mj
lenguas / las culturas / la comunicacion® en general

e e

A111 °°Estar dispuesto a tomar cierta distancia con respecto a la propia o_—m,
°lengua / cultura® // a observar la propia °lengua / cultura® desde fuera

oo

A11.2 Disponibilidad para dejar en suspenso el propio juicio acerca de °la o_—mj
propia cultura / las otras culturas®

A11.3 Voluntad de combatir (/ desmontar / superar /) los propios prejuicios o_—mj
con respecto a las otras °lenguas / culturas® y a sus °hablantes /
miembros®
A11.3.1 Estar atento a las propias reacciones negativas con respecto a las o_—mj
diferencias °culturales / linglisticas® {temores, desprecio, repulsion,
superioridad...}

A11.3.2 Estar dispuesto a adoptar, en relacién a la diversidad, actitudes acordes o_—mj
a los conocimientos °que se pueden adquirir / que se han adquirido®

A11.3.3 Asumir una representacion °dinamica / evolutiva / mestiza® de las o_—mj
lenguas (contrapuesta a la idea de «pureza de la lengua»)

A11.3.4 Estar preparado para rechazar los propios prejuicios sobre lenguas o_—mj

minorizadas (/ lenguas regionales / lenguas de los alumnos inmigrantes
/ lenguaje de los signos / ... /)
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A12.21 Estar dispuesto a asumir una actitud de descentramiento respecto a h
la °lengua y a la cultura maternas / a la lengua y cultura de la escuela®

A12.2.2 Estar dispuesto a ponerse en el lugar del otro. (CD_—EJ

A12.4.1 Disponibilidad para tomar cierta distancia frente a las semejanzas oﬁJ
formales

Seccion IV. Voluntad de adaptacion / Confianza en si
mismo / Sentimiento de familiaridad (desde A 13 hasta
A 15)

O0—
O0O—

e i

A13.2.1 Voluntad para (intentar) gestionar las °frustraciones / emociones® (CD_—EJ
generadas por la participacion en una cultura que no es la propia

A13.2.2 Voluntad para adaptar el propio comportamiento a lo que se °sabe / o_—mj
aprende® acerca de la comunicacion en la cultura de acogida
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A14.1 Sentirse capaz de afrontar °la complejidad / la diversidad® °de los o_—mj
contextos / de los interlocutores®

A14.2 Tener confianza en uno mismo cuando nos encontramos en situaciones @_—mj
de comunicacion (°de expresion / de recepcion / de interaccion / de
mediacion®)

A143 Tener confianza en las propias capacidades en relacion con las lenguas o_—mj
(/ con su analisis / con su uso /)

A14.3.1 Confianza en la propia capacidad de °observacion / de analisis® de o_—m,
lenguas poco o nada familiares

A15.1 Sentimiento de familiaridad relacionado con las °semejanzas / oﬁJ
afinidades® °entre lenguas / entre culturas®

A15.2 Sentir toda °lengua / cultura® como un objeto «accesible» (alguno de o_—m,
cuyos aspectos ya son conocidos y familiares)
A15.2.1 Sentimiento progresivo de familiaridad con nuevas °caracteristicas / oﬁJ
practicas® de orden linguistico o cultural {nuevas sonoridades, nuevas

grafias, nuevos comportamientos...}

Seccion V. Identidad (A 16)

A16.1 Ser sensible °a la complejidad / a la diversidad® de las relaciones que @_—mj

cada uno establece con °el lenguaje / las lenguas / las culturas®

A16.1.1 Disponibilidad para considerar la propia relacion con las diversas oﬁJ
°lenguas / culturas® a través de °su propia historia / su propio lugar
actual en el mundo®

A 16.2 Aceptar una identidad social en la que °la lengua o las lenguas que o_—mj
se habla(n) / las culturas en las que se participa® ocupan un lugar
(importante)

A16.2.1 Considerarse [reconocerse como] miembro de una comunidad °social / @_—mj
cultural / lingtiistica® (en ocasiones plural)

A16.2.2 Aceptar una identidad °bi/plurilingte / bi/pluricultural® o_—mj

A16.2.3 Considerar que una identidad °bi/plurilingtie / bi/pluricultural® es una o_—mj
ventaja

A16.3 Considerar la propia identidad histérica con °confianza / orgullo®, pero o_—mj
también desde el respeto hacia otras identidades

A 16.3.1 Estima por uno mismo (autoestima), sea cual sea (sean cuales sean) la o_—mj
lengua / las lenguas / culturas implicadas {°lengua / cultura® °minoritaria
/ denigrada®...}

A16.4 Estar atento [vigilante] a los peligros °de empobrecimiento / de @_—mj
alienacion® cultural a los que puede llevar el contacto con otra(s)
lengua(s) / con otra(s) cultura(s) dominante(s)
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Seccién VI. Actitudes con respecto al aprendizaje (desde
A 17 hasta A 19)

e O
B e

A18.1.1 Interés por el aprendizaje °de la lengua / de las lenguas® de (CD_—EJ
escolarizacion <en particular por los alumnos aloglotas>

A18.1.2 Deseo de perfeccionar el dominio °de su primera lengua / de la lengua @_—mj
de la escuela®

A18.1.3 Deseo de aprender otras lenguas oﬁJ

A18.1.4 Mostrar interés por el aprendizaje ulterior de lenguas diferentes a las oﬁJ
que se imparten en ese momento en la escuela

A18.1.5 Mostrar interés por el aprendizaje de lenguas menos o poco extendidas o_—mj
en la ensefianza

e e e SRS | O
O==
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A19.21 Preguntarse por las estrategias de comprension °adaptadas / o_—mj
especificas® ante °una lengua desconocida / un codigo® desconocido
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3.3 Los saber hacer

o=

La aportacion de los enfoques
plurales es NECESARIA para el
desarrollo del recurso

o—=

La aportacion de los enfoques
plurales es IMPORTANTE para el
desarrollo del recurso

O==

La aportacion de los enfoques
plurales es UTIL para el desarrollo
del recurso

Seccion l. Saber observar / saber analizar

S1.3.2.1

O==
©—

Saber descifrar un texto redactado en escritura no familiar, una vez h

aisladas las unidades y establecidas las correspondencias grafo-

fonéticas

Competencias y recursos




i

g B (B N N

Seccion ll. Saber identificar / saber localizar

g

A proposito de reconocer, cf. seccion 4.1.2.1.

m YA
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Seccién lll. Saber comparar

O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
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S3.9.1.1 Saber comparar los géneros discursivos de los que se dispone
en la propia lengua con los géneros discursivos utilizados en otra
lengua

S3.9.21 Saber comparar los °repertorios / comportamientos® linglisticos
propios con los de los hablantes de otras lenguas

S$3.922 Saber comparar otras practicas de comunicacion no verbal con las
propias

Seccién IV. Saber hablar de las lenguas y de las culturas

O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O=x
O—
O—
O—
O—
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Seccidén V. Saber utilizar lo que se sabe en una lengua
para comprender otra lengua o producir en otra lengua

RN R

) 0 R R (R
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Seccion VI. Saber interactuar

S6.4.1.1 Saber dar cuenta en una lengua de informaciones tratadas en una
0 mas lenguas diferentes

0 (R G (N G (B G O
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Seccién VII. Saber aprender

Saber utilizar herramientas linglisticas de referencia {diccionarios
bilinglies, compendios gramaticales...}

Saber recurrir a otras personas para aprender (/ saber requerir
correcciones al propio interlocutor / saber solicitar nociones o
explicaciones /)

O =
O =
O—
O—
O
O—
O—
O=x
O=x
O=x
O—
O=x
O=x
O
O
O—
O—
O—
O—
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Saber sacar provecho, para el aprendizaje de una nueva

lengua, de experiencias anteriores de uso de competencias y de
conocimientos en la °propia lengua / en las propias lenguas / en
otra lengua / en otras lenguas®

S7.74.2 Saber comparar los propios procedimientos de aprendizaje Oﬁ
teniendo en cuenta el éxito y el fracaso de los mismos
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4. PARA COMPRENDER MEJOR EL REFERENCIAL
- COMPLEMENTOS

4.1 Para comprender mejor las listas de recursos
4.1.1 Comentarios

4.1.1.1 Comentarios generales

Predicados y objetos

Los descriptores de recursos estan constituidos generalmente por un predicado epistémico
o praxeoldégico, verbal o nominal (conocer, saber, saber identificar, saber comparar, apertura
a, actitud critica, tener confianza...) y por un objeto al que se aplica este predicado (algunas
familias de lenguas, las lenguas poco valoradas, los préstamos, la diversidad, los prejuicios,
las relaciones fonograficas, que las culturas estan en constante evolucion):

K 11 Saber que las culturas estan en constante evolucion
[predicado] [objeto]:#2
A9.4 Actitud critica Con respecto °a los propios valores [normas] y a

los valores [normas] del otro°
[predicado] [objeto]

Para los saber ser y los saber hacer se ha propuesto una primera categorizacion en funcion
de los predicados y establecido una subcategorizacion dentro de cada categoria de los
predicados en funcion de los (tipos de) objetos.

En la lista de los saberes el hecho de que la variedad de los predicados sea muy limitada
nos ha llevado a preferir, por lo que respeta a su organizacion, un reparto en ambitos
tematicos en los que se inscriben los diversos objetos. Por ejemplo: La lengua como sistema
semiolégico / Semejanzas y diferencias entre lenguas / Diversidad cultural y diversidad
social / La diversidad de las culturas.

Se encontraran mas detalles en las indicaciones relativas a cada lista (cf. del 4.1.1.2. al
4.1.1.4.).

42 No hemos querido proponer aqui un analisis l6gico-semantico exhaustivo y preciso de los descriptores,
sino proporcionar una base aproximativa que permita aclarar la organizacion de las listas. Somos
conscientes de la existencia de otros elementos, como los que precisan las modalidades del saber
hacer, cuya pertenencia al “predicado” o al’ “objeto” se debe explicitar o discutir (en varias lenguas,
segun las situaciones, entre lenguas diversas, conscientemente,...), asi como de descriptores en los
que el “objeto” no esta expresado.
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Las dificultades causadas por las clasificaciones cruzadas

En efecto, la distincion entre predicado y objeto conlleva una dificultad bien conocida cuando
se recurre a una tipologia como la de las clasificaciones cruzadas: potencialmente cada
descriptor se puede clasificar 1) en funcién de su predicado y/o 2) en funcion de su objeto.
Y si los mismos objetos pueden relacionarse con mas de un predicado, la clasificacion
resultante no puede ser otra que:

Predicado 1 Predicado 2 Predicado 3

Objeto | |Objeto| |Objeto Objeto| |Objeto| |Objeto Objeto| |Objeto| |Objeto
A B C A B (0 A B c

Esta dificultad se puede ilustrar con un ejemplo (simplificado) tomado de los saber hacer:

Si se pueden relacionar tres objetos (Objeto A: un fonema; Objeto B: una palabra; Objeto
C: un malentendido de origen cultural) a los predicados Saber observar (Predicado 1),
Saber identificar (Predicado 2), Saber comparar (Predicado 3), se obtiene exactamente la
organizacion de mas arriba.

Es evidente que esta organizacién — inevitable desde un punto de vista Iégico — parece
redundante y podria llevarnos a construir listas excesivamente largas y de escasa utilidad.

En los comentarios relativos a cada lista (del 4.1.1.2 al 4.1.1.4.) se vera como se ha regulado
la cuestion de las clasificaciones cruzadas (que pueden implicar criterios de clasificacion
diferentes a los del reparto en predicados/objetos).

La cuestion de la exclusion mutua

De una lista de categorias se espera que los elementos que la componen se excluyan los
unos a los otros: cada categoria deberia ser claramente distinta a las otras.

De este aspecto vamos a tratar ahora. Remitimos a las observaciones terminolégicas (cf.
4.1.2.) la cuestion de la eleccion de los términos en una lengua dada (aqui: el espafol).*

El ideal de la exclusion mutua parece irrealizable para los predicados de los que tratamos,
en la medida en que las operaciones, las modalidades de conocimiento y las formas de ser/
actitudes a las que estos predicados remiten (observar, analizar, saber, saber que, respetar,
estar dispuesto a, etc.) tienen una autonomia relativa.*
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Somos conscientes de la relacion que existe entre las dos cuestiones: en realidad se trata de intentar
captar, a través de categorias distintas las unas de las otras, lo que se expresa a través de las palabras
de unalengua. Pensamos, sin embargo, recoger en esta primera serie de observaciones las dificultades
relativas a la complejidad misma de los fenédmenos en cuestion.

A esta conclusion llega también D’Hainaut (1977) que en sus estudios define operaciones como
analizar, sintetizar, comparar como procesos intelectuales y en la introduccion a esta parte de su
trabajo (p. 114) declara que «las actividades que vamos a sugerir no [...] se excluyen las unas a las
otras».
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llustraremos este punto con un ejemplo relativamente sencillo que se refiere al dominio del
saber hacer: identificar y comparar.

A primera vista estas dos operaciones parecen bien distintas. Sin embargo (cf. 4.1.2.3.) si
tenemos en cuenta que identificar un objeto significa constatar:

1. o bien que un objeto y otro objeto dados son en realidad el mismo objeto;

2. o bien que un objeto pertenece a una clase de objetos cuando comparten caracteristicas
comunes;

se puede establecer que siempre hay una operacion de comprension subyacente a una de
identificacion.

Sefialaremos otros ejemplos en 4.1.2.

Acerca de las categorias relativas al aprendizaje

Hemos considerado preferible agrupar ciertos descriptores en determinadas categorias (por
ejemplo, en la categoria Lengua y adquisicion / aprendizaje para la lista de los saberes y
en la categoria Actitudes en relacién con el aprendizaje y en la categoria Saber aprender
para los descriptores relativos a los saber sery a los saber hacer respectivamente).

Eso no significa, sin embargo, que consideremos que solo estos recursos pueden contribuir
al desarrollo de la competencia para construir y ampliar el propio repertorio lingtistico y
cultural plural (cf. la Competencia de construccién y de ampliacion de un repertorio lingliistico
y cultural plural que hemos recogido en el cuadro de las competencias, parte 2).

Por poner un ejemplo, vemos que el descriptor Saber que las lenguas funcionan segun
unas reglas / normas, situado en la categoria La lengua como sistema semiolégico de la
lista de los saberes, contribuye también al desarrollo de la competencia para aprender.
Pero nos ha parecido superfluo colocar este descriptor de nuevo en la categoria Lengua y
adquisicion / aprendizaje.

Las categorias consagradas especificamente al aprendizaje recogen descriptores cuyos
objetos se refieren al aprendizaje (estrategias de aprendizaje, adquisiciones linguisticas,
etc.) y no directamente a las realidades linguisticas / culturales, y/o cuyos predicados (sobre
todo en el caso de los saber hacer) se refieren a actividades dirigidas a un aprendizaje
concreto (saber memorizar, saber reproducir, etc.).

Agrupar asi los descriptores relacionados especificamente con el aprendizaje nos ha
parecido una solucion interesante para poner de relieve la importancia de esta categoria.
Esto presenta, sin embargo, el inconveniente — poco relevante — de utilizar de nuevo, a
veces, predicados que aparecen ya en otras categorias.

En el referencial de los saber ser, por ejemplo, el predicado Deseo de..., que
constituye uno de los elementos de A8, aparece también A18 (Motivacion para
aprender lenguas), bajo la forma Deseo de perfeccionar el dominio °de su propia
lengua / de la lengua de la escuela® (A 18.1.2) y Deseo de aprender otras lenguas
(A 18.1.3).
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4.1.1.2 Comentarios en relacion con la lista de los “Saberes”

Lengua y cultura — una dicotomia justificable

En la lista propuesta hemos distinguido los descriptores que se referian a los saberes
relativos a la lengua y a la comunicacion de los relativos a la cultura. Esto no quiere decir que
pensemos que la lengua y la cultura funcionan separadamente en las practicas linguisticas
y en los discursos situados o que desconozcamos el papel fundamental de la relacion entre
lengua y cultura en el desarrollo de la competencia comunicativa.

Separamos lengua y cultura para facilitar la delimitacion y la explicitacion de los conceptos
clave y para hacer mas facil la reflexion sobre la naturaleza del saber construido gracias a
los enfoques plurales: con esta distincion la lista se hace mas clara y mas comprensible?®.
En definitiva, esta separacion de los conceptos tiene también una finalidad didactica: hacer
mas faciles el analisis y la evaluacion de las practicas escolares en las que lengua y cultura
no se presentan de forma aislada.

Sin embargo, aun estando estos dos aspectos a menudo estrechamente interrelacionados,
no siempre ha sido facil tomar decisiones sobre la atribucion de los descriptores a una o a
otra. Por eso, hemos decidido situar en la parte dedicada a la lengua y a la comunicacion
descriptores como Saber que para interpretar estas variedades es necesario tener en
cuenta las caracteristicas socioculturales de sus hablantes (K 2.1.2, en referencia a las
variedades linglisticas) o Saber que la cultura y la identidad influyen en las interacciones
comunicativas (K 10.2) en las que se hace referencia al mismo tiempo a la lengua y a la
comunicacion. En otros casos, como por ejemplo para los descriptores del tipo Saber que
la identidad se construye..., se ha preferido enunciar un descriptor para cada uno de los
apartados: K 2.4: Saber que la identidad se construye también en referencia a la lengua en
la seccién “Lengua” y K 14.1: Saber que la identidad se construye sobre diversos planos
{social, nacional, supranacional...} en la seccion “Cultura”. Estas decisiones no implican una
separacion real sino solo una focalizacién alternativa en uno u otro.

Predicados y objetos

En base a la distincion presentada en 4.1.1.1., los descriptores relativos a los saberes, a los
saber ser o0 a los saber hacer se componen de predicados y objetos.

En los predicados de la lista de los Saberes se recurre a términos poco variados como
Saber..., Conocer..., Tener conocimientos sobre...

Se pueden establecer diferentes tipos de predicados:

a) saber que (saber que un fendmeno existe): Saber que la cultura y la identidad influyen
en las interacciones comunicativas (K 10.2);

b) saber cémo (saber como funciona un fenémeno: por ejemplo, cémo un fenébmeno
actla en otro): Disponer de conocimientos relativos a la manera en la que las culturas
estructuran sus papeles en las interacciones sociales (K 10.2.2);
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Se constata que esta decision esta en linea con la del MCER, que se refiere a los saberes lingliisticos
(p- 12) y coloca entre las competencias generales a saberes o conocimientos declarativos «entendidos
como conocimientos recabados por la experiencia social (saber empirico) o por un aprendizaje formal
(saber académico) (p. 13 y pp. 95-96 para mas detalles).
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c) conocer ejemplos relativos a una categoria de saberes: Conocer algunos aspectos de
los conocimientos implicitos en las que se basa la competencia comunicativa (K 3.5.2)%

Independientemente del interés de estas oposiciones desde el punto de vista del
analisis estrictamente semantico, el contenido de los recursos que hemos seleccionado
definitivamente en nuestro trabajo de elaboracién de los descriptores no ha hecho necesario
el recurso sistematico a estas tres categorias para un mismo objeto.*”

Contrariamente a las listas de los saber hacer y de los saber ser, esta lista no esta
organizada en un primer nivel en funcion de los predicados. Esto se debe, por un lado, a
la escasa variedad que ya hemos sefialado y también al hecho citado mas arriba de que
una organizacion en la que el primer criterio fuese el triptico nos habria llevado a separar
artificialmente estos tres tipos de predicados relativos a las mismas areas de conocimiento.

En realidad, la variedad de los descriptores de nuestra lista tiene en cuenta principalmente
la variedad de los objetos. Y esto porque la organizacién se basa desde el primer nivel de
categorizacion en una tipologia de objetos (que no pretendemos que sea exhaustiva).

Acerca de los objetos: problemas de la clasificacion cruzada

En la elaboracion de nuestra lista hemos constatado desde el principio que dos de los ejes
de diferenciacién de nuestros descriptores, que nos parecia indispensable conservar para
su organizacion*®, nos planteaban necesariamente un problema de clasificacién cruzada. Se
trata de los dos ejes siguientes que han dado lugar al establecimiento de dos categorias:

= categorizacion en funcién de niveles de analisis lingliistico (para el apartado Lengua),
como semiologia, pragmatica, etc., que nos conducian, aun considerando algunos
grandes subconjuntos, a distinguir categorias como: Lengua como sistema semiolégico,
Lengua y sociedad, Comunicacion verbal y no verbal; o, en funcion de los campos de
la cultura, a distinguir entre las caracteristicas generales de las culturas y los lazos
entre diversidad cultural y diversidad social, que han dado lugar después a distintas
categorias (VI y IX);

= categorizacion en funcion de pertinencias que se pueden calificar de transversales en
la medida en la que se pueden aplicar a todos los niveles de analisis que se derivan

del eje precedente: Evolucion de las lenguas, Pluralidad y diversidad, Semejanzas
y diferencias, asi como, en un registro un poco diferente, Adquisicién y aprendizaje,
en la parte Lengua, o Cultura y relaciones interculturales, Evolucién de las culturas,

46 En otras palabras, se trata de saberes relativos a hechos o fendmenos [(a): abstractos o generales; (c)
concretos] y de saberes relativos a procesos o relaciones (b).
47 Lo significa que, dicho en otros términos (cf. como aclaramos en 1.5.), para un solo y mismo objeto:

1) no hemos encontrado, en las entradas tomadas de los documentos-fuente, datos que declinen los
tres tipos de predicados; 2) no hemos considerado necesario, en funcién de los objetivos didacticos de
nuestro referencial, afiadir descriptores que permitan completar el triptico.

48 Como para la distincion Lengua vs Cultura, es oportuno subrayar que esta categorizacion no es, en
nuestra opinion, una categoria inmanente a la realidad que intentamos estructurar, pero si necesaria
para los objetivos especificos que perseguimos (la construccion de una lista ordenada de descriptores
en la perspectiva de la elaboracion de un referencial).
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diversidad de las culturas, Semejanza y diferencias entre culturas, Cultura y adquisicion
/ aprendizaje y Cultura e identidad en la parte Cultura. Hacemos notar que, para la
cuestion de la identidad, hemos optado finalmente por una categoria Unica (Cultura,
lengua e identidad) que acoge a los dos conjuntos Lengua 'y Cultura, tan unidos en este
aspecto.

Hemos visto mas arriba (cf. 4.1.1.1) cdmo hemos querido tener en cuenta las dificultades
inherentes a este tipo de clasificacién cruzada.

La eleccion de los descriptores (parte Lengua)
Naturaleza metalingiiistica de los descriptores

Los saberes presentados como recursos en la lista se corresponden en gran parte con
saberes metalinguisticos explicitos. Son declarativos, es decir, se refieren a conocimientos
de hechos, de datos, de fendmenos o de procedimientos en relacion con el funcionamiento
delalengua, del lenguaje, de la comunicacién. Son el fruto de la observacién y del analisis
mas o menos consciente de algunos rasgos formales del lenguaje. Esta reflexion
conduce, en funcién del desarrollo cognitivo de quien aprende, a la explicitacion de algunas
reglas relativas a la lengua y al lenguaje en el marco de un proceso de conceptualizacion
metalingUistica.

Por otra parte, estos recursos del tipo saberes se refieren a la dimension metacognitiva y
tienen que ver con el analisis, la observacién y el aprendizaje de las lenguas: Saber que
podemos apoyarnos en las semejanzas (estructurales / discursivas / pragmaticas) entre las
lenguas para aprender lenguas (K 7.2).

Finalmente, otros conocimientos, siempre de naturaleza “meta”, se refieren a la accién
en situacion comunicativa y se supone que pueden facilitar la comunicaciéon endolingle
o exolingue: Saber que es necesario adaptar el propio repertorio comunicativo al contexto
social y cultural en el que se desarrolla la comunicacién (K 3.3) o Saber que, para interpretar
estas variedades [de la lengua: regionales, sociales, generacionales, relativas a sectores
profesionales], esnecesarioteneren cuentalas caracteristicas socioculturales de los hablantes
(K2.1.2).

En consecuencia, tener en cuenta la comunicacion se justifica por el hecho de que se
tienen en cuenta practicas linguisticas en situacion, algo fundamental para la comprension y
también para el aprendizaje de las lenguas. Estas practicas indican que la lengua tiene una
dimension social, que esta culturalmente anclada en la realidad social, que es un producto
social y que se usa en contexto de comunicacion.

Objetos lingiiisticos y objetos no lingiiisticos

Algunos descriptores describen un objeto que es solo parcialmente linglistico, por ejemplo
los saberes de orden histérico y geografico citados en K 2.6. Conocer algunos hechos
histéricos (ligados a las relaciones entre °los pueblos /las personas®, a los desplazamientos)
que °han influido / influyen® en la aparicion o la evolucion de determinadas lenguas. Se han
indicado para mostrar que la aportaciéon de los enfoques plurales es particularmente rica en
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este ambito gracias al caracter transversal de las actividades estrechamente ligadas a la
observacion de las lenguas.

La denominacién de las categorias

Como hemos dicho mas arriba a propdésito de las clasificaciones cruzadas,
nuestras categorias se establecen en dos ejes. Hemos decidido repartir las
categorias dispuestas en estos dos ejes en dos subconjuntos sucesivos: primero
los niveles de analisis (secciones de | a lll), después las categorias transversales (secciones

de IV a VII):
Lengua Seccion | La lengua como sistema semiolégico
Seccioén Il Lengua y sociedad
Seccion 11l Comunicacién verbal y no verbal
Seccién IV Evolucién de las lenguas
Section V Pluralidad, diversidad, multilingtiismo y plurilingtismo
Section VI Semejanzas y diferencias entre las lenguas
Section VII Lengua y °adquisicién / aprendizaje®

Para reducir al maximo las repeticiones debidas a la clasificacién cruzada hemos evitado
colocar en las secciones I-lll descriptores que estuvieran demasiado vinculados a las
categorias transversales IV-VII. Cuando ha sido necesario tener en cuenta en las categorias
transversales descriptores que se habrian podido incluir también en las secciones I-lll,
hemos procurado agruparlos en subconjuntos que se corresponden con las secciones I-lll,
en este mismo orden.

Encontramos asi en la seccion VI (Semejanzas y diferencias entre lenguas) descriptores
relativos a la lengua como sistema semioldgico (también seccién |) de ahi que se agrupen
en la primera parte de esta categoria. Les sigue un conjunto de descriptores que tienen que
ver con la comunicacion (seccion 1ll).

Incluimos algunas observaciones destinadas a hacer mas claras nuestras decisiones y la
coherencia de algunas secciones:

La lengua como sistema semiolégico (seccion I)

En esta categoria estan incluidos algunos recursos que tienen que ver con la lengua como
sistema de signos. Aparecen conocimientos generales, en particular sobre la arbitrariedad
del signo linglistico, cuyo desconocimiento puede dar lugar a otros tantos obstaculos
cognitivos. Otros recursos se refieren a cribas metalinguisticas, conocimientos erréneos,
a menudo fruto de un etnocentrismo lingliistico. La observacion de mas lenguas permite
a los alumnos sistematizar los conocimientos adquiridos y generalizarlos en el marco de
un proceso de distanciamiento. Asi se construye la comprension del caracter convencional
de la lengua, de la existencia de reglas que gobiernan su funcionamiento en niveles de
analisis diferentes: morfosintactico, fonético, fonoldgico, de la escritura y de lo oral. En otros
términos, los enfoques plurales facilitan la comprension y la adquisicion de estos conceptos
linguisticos basicos.
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Lengua y sociedad (seccion Il)

Esta seccion también se refiere al estudio de la lengua pero en su dimensién social. La
lengua se considera desde esta perspectiva como un conjunto de opciones entre las que las
personas tienen que elegir para tener éxito en la comunicacion.

Comunicacién verbal y no verbal (seccién lll)

Este apartado trata del uso de la lengua como sistema de canales multiples (segun las
propuestas derivadas de las teorias de Palo Alto, o las de los enfoques interaccionistas) que
hay que situar en una perspectiva pragmatica y cultural. La comunicacion se considera un
comportamiento de los interlocutores. Y por eso se puede afirmar que para participar con
éxito en las interacciones, sobre todo en contextos multilinglies, hace falta no solo disponer
de conocimientos relativos al codigo linguistico verbal y no verbal, sino también saber de qué
y a quién hablar, como y en qué situacion hacerlo, asi como cuando intervenir o callar. La
comunicacién pone en juego asimismo el concepto de identidad. Este concepto se entiende
desde el punto de vista de la aceptacion y de la construccion de una identidad social en la
que la o las lenguas ocupan un lugar importante.

Pluralidad, diversidad, multilingliismo y plurilingliismo (seccién V)

En esta seccién hemos querido tener en cuenta los diferentes recursos centrados en la
diversidad de las lenguas, segun las propuestas del MCER, tanto los relativos a la coexistencia
de diversas lenguas en una sociedad dada como los relativos al conocimiento de un cierto
numero de lenguas. Los descriptores incluyen estas variaciones poniendo el énfasis en la
complejidad de estas situaciones de contacto entre lenguas y de los fendmenos vinculados
a las representaciones mutuas de los grupos sociales.

Lengua y °adquisicion / aprendizaje°® (seccion VII)

En esta seccion, que consideramos una categoria transversal, no hemos sentido la necesidad
de distinguir entre adquisicién / aprendizaje de elementos fonolégicos, de funciones
pragmaticas, de regularidades de registro en funcién del contexto social, etc. Nos referimos
al aspecto declarativo de una competencia fundamental, la de saber aprender. Estos
descriptores buscan desarrollar la capacidad de los sujetos para transferir conocimientos
de un ambito de saberes a otro. Se trata mas particularmente de conocimientos que tienen
que ver con el hecho de apoyarse en un determinado saber linguistico para comprender
otro hecho linguistico en el curso del aprendizaje: Saber que podemos apoyarnos en las
semejanzas (estructurales / discursivas / pragmaticas/) entre las lenquas para aprender
lenguas (K 7.2). Son repertorios de saberes explicitos del tipo del meta-aprendizaje que
pueden facilitar los procesos de aprendizaje en el area de las lenguas y en cualquier otro
ambito: Saber que es util conocer bien las estrategias que se utilizan con el fin de adaptarlas
a los propios objetivos (K 7.6).
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La eleccion de los descriptores (secciéon “Cultura”)
Naturaleza de los objetos seleccionados

En la parte dedicada a la cultura hemos propuesto dos tipos de saberes que se inscriben en
los dos ejes mencionados (campos de la cultura y categorias transversales:

a) la cultura como sistema (modelos) de practicas aprendidas y compartidas, caracteristicas
de una comunidad determinada, que ayuda a predecir y a interpretar ciertos comportamientos
de los miembros de esta comunidad, por ejemplo: Conocer algunas °semejanzas/diferencias®
entre la propia cultura y la de los otros (K 13.2.1);

b) la cultura como conjunto de formas mentales (modos de pensar, de sentir, etc.), de
representaciones, no estrictamente individuales, aceptables para una comunidad. Se trata
entonces de saberes como, por ejemplo, K 8.6.2, que nos remiten al conocimiento de estas
formas mentales, de estos esquemas interpretativos culturalmente definidos y compartidos:
Conocer algunos esquemas interpretativos propios de algunas culturas por lo que concierne
al conocimiento del mundo {la numeracién, las medidas, la manera de contar el tiempo, etc.}

La denominacion de las categorias

Como ya hemos dicho a propdésito de las clasificaciones cruzadas, también las categorias
que atafien a la cultura se disponen en dos ejes. Hemos decidido distribuirlas en diversas
secciones que se aproximan lo mas posible a las tomadas en consideracién para la lengua:

Cultura (Secciones VIl & XV)

Seccién Vil Cultura: caracteristicas generales
Seccion IX Diversidad cultural y diversidad social
Seccién X Cultura y relaciones interculturales
Seccion Xl Evolucién de las culturas

Seccion Xl La diversidad de las culturas

Seccién XllII Semejanzas y diferencias entre culturas
Seccion XIV Cultura, lengua e identidad

Seccion XV Cultura y °adquisicién / aprendizaje®

Como se puede ver, la seccion VIl (Cultura: caracteristicas generales) se corresponde con
la seccion | del ambito Lengua (La lengua como sistema semiolégico), la seccion Xl con la
IV, etc. Dos observaciones mas:

- el paralelismo no se ha podido mantener para todas las secciones: no hay en el ambito
Cultura el equivalente a la seccion lll, Comunicacion verbal y no verbal, pues no tendria
sentido.

- Alainversa, las secciones X (Cultura y relaciones interculturales) y XIV (Cultura, lengua e
identidad) del area Cultura no tienen sus equivalentes en el ambito Lengua. Pero aqui por
diferentes razones: precisamente porque estas dos secciones se refieren a las relaciones
entre los dos ambitos ha sido necesario decidir donde situarlas. De modo que hemos situado
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la seccidn X en el ambito Cultura porque hemos querido subrayar la influencia de la cultura
en las relaciones interculturales, sean verbales o no; para la seccién XIV habriamos debido
crear un tercer ambito que incluyese los dos primeros pero, para simplificar, hemos optado
por dos unicos ambitos y por incluir esta seccion en el area Cultura.

Para concluir, algunas observaciones sobre estas diferentes secciones del ambito Cultura:

La seccidén VIl (Cultura: caracteristicas generales) se refiere a conocimientos generales
sobre lo que son las culturas (su complejidad, su diversidad, sus componentes, etc.); sobre
el hecho de que se presuponen reglas / normas de comportamiento y de pensamiento;
sobre su relaciéon con una vision del mundo y sobre la influencia que tiene en los individuos
su pertenencia cultural, que es generalmente multiple.

La seccion IX (Diversidad cultural y diversidad social) relaciona cultura y sociedad.
Incluye descriptores que subrayan el caracter parcialmente heterogéneo de toda cultura,
compuesta de subculturas que se pueden basar en criterios sociales, pero también sexuales,
generacionales o de otro tipo

Como hemos mencionado mas arriba, la seccion X (Cultura y relaciones interculturales)
focaliza el impacto de la pertenencia cultural en las relaciones interculturales ya sean verbales
(interacciones, comunicaciones interculturales) o de otro tipo (estereotipos, esquemas
interpretativos del comportamiento de los miembros de otras culturas, etc.). Queremos, en
definitiva, subrayar que tanto el conocimiento de uno mismo y de las propias reacciones
frente a las diferencias culturales, como el de referentes culturales y el de determinadas
estrategias permite mejorar las relaciones interculturales.

Las secciones Xl (Evolucion de las culturas), Xl (La diversidad de las culturas) y Xl
(Semejanzas y diferencias entre culturas) se corresponden en gran parte con las secciones
IV, V'y VI del ambito Lengua y no requieren comentarios.

Como hemos observado, la seccion XIV (Cultura, lengua e identidad) remite tanto al ambito
Lengua como al dominio Cultura. Concierne, en realidad, a la identidad como tal y a los
elementos — sociales, culturales, linglisticos, etc. — que la constituyen. La identidad, en tanto
que construccion de uno mismo, constituye de algin modo el fundamento de los enfoques
plurales y de la educacion en general, por lo que nos ha parecido importante centrar la
atencion sobre ella en términos de saberes relativos a su complejidad, su multiplicidad, su
pluralidad y sus dinamicas.

Finalmente, la seccion XV (Cultura y °adquisicién / aprendizaje®) se corresponde en parte
con la seccién VIl del ambito Lengua, pero con diversas especificidades que hacen una fuerte
distincion entre enculturacion y adquisicion / aprendizaje linguistico, en particular cuando se
trata de una segunda (o tercera, cuarta, etc.) lengua o cultura. Por ejemplo, mientras que en
el ambito linglistico siempre parece preferible entrar mas en profundidad en la otra lengua
(mejor dominio), no sucede necesariamente o mismo con respecto a la cultura (cf. K 15.3:
Saber que en ningun caso se esta obligado a adoptar los °comportamientos / valores® de
otra cultura).
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4.1.1.3 Comentarios en relacion con la lista de los “Saber ser”

A propésito de los saber ser

Como subraya el Marco Comun Europeo de Referencia, «la actividad comunicativa de
los usuarios 0 alumnos no sdlo se ve afectada por sus conocimientos, su comprension y
sus destrezas, sino también por factores individuales relacionados con su personalidad y
caracterizados por las actitudes, las motivaciones, los valores, las creencias, los estilos
cognitivos y los tipos de personalidad que contribuyen a su identidad personal». Pero, sobre
todo, como vamos a precisar mas adelante, «estos factores de actitud y de personalidad
inciden enormemente no solo en los papeles que cumplen los usuarios o alumnos de idiomas
en los actos comunicativos sino también en su capacidad de aprender». En consecuencia
«el desarrollo de una “personalidad intercultural”’, que comprenda tanto las actitudes como
la toma de conciencia es considerado por muchos como una meta educativa importante en
si misma» (Marco comun europeo de referencia para las lenguas: Aprendizaje, ensefianza,
evaluacion, pp. 103-104).

Nuestro referencial de competencias —y por ende, la presente lista de recursos — debe tener
en cuenta lo que se incluye en los saber ser del MCER. No obstante, nuestros saber ser no
coinciden exactamente con los del MCER. Este ultimo, en efecto, cita ciertamente actitudes,
elementos relacionados con la motivacién, valores, caracteristicas de la personalidad
(como, por ejemplo, locuaz / taciturno, resuelto / timido, optimista / pesimista, introvertido /
extrovertido, con alta o baja autoestima, de mentalidad abierta / cerrada, etc.), pero también
cosas que nosotros atribuimos mas bien a los saber hacer (los estilos cognitivos, los rasgos
de personalidad, la inteligencia, siempre que esta se pueda aislar, etc.) o a los saberes (las
creencias*, etc.).

Ademas, como los autores del MCER, tenemos que plantearnos algunas cuestiones éticas
y pedagdgicas a proposito de los saber ser que pueden constituir de manera legitima y
pertinente objetivos de ensefianza/aprendizaje.

EI MCER (p. 103-104) enumera alguna de estas cuestiones, por ejemplo:

= enqué medida el desarrollo de la personalidad puede ser un objetivo educativo explicito;
= como conciliar el relativismo cultural con la integridad ética y moral;

= quérasgos de la personalidad (a) facilitan, (b) obstaculizan el aprendizaje o la adquisicion
de una lengua extranjera o segunda, etc.

Por nuestra parte, consideramos que solo deben tenerse en cuenta los saber ser “publicos”
— es decir, los que no se refieren a la esfera puramente privada de los individuos —, los que
tienen un efecto “racionalizable” en las competencias en cuestién® y, sobre todo, los que se
pueden desarrollar gracias a los enfoques plurales.

49 La naturaleza y el estatuto de las cuales en el interior del vasto dominio de los saberes se puede
discutir, pero nos parece que se aproximan mas a estos que a los saber ser
50 Entendemos por esto que es posible intentar explicar racionalmente el modo en el que estos saber ser

inciden, positiva o negativamente, en las competencias.
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De ahi que los recursos®' que hemos reunido en la parte Saber ser del referencial sean los
que se refieren a los diversos aspectos, publicos, racionales, y ensefiables de estos saber
ser.

Predicados y objetos

Como para los otros ambitos (cf. 4.1.1.1.), el conjunto de los recursos propuestos en esta
parte del referencial se basan en predicados que expresan “maneras de ser” de los sujetos
y que se aplican a “objetos” de naturaleza diversa.

Categorias y subcategorias

En la medida de lo posible, hemos intentado organizar la parte Saber ser del referencial en
dos niveles:

> Predicado 1

= en un primer nivel en funciéon de los predicados;

o . . » Objeto 1.1
= en elinterior de cada categoria de predicados en funcién
de subcategorias de “objetos”®2. —_— Objeto 1.2
o . Objeto 1.3
Hablamos entonce§ de “organizacion .cate.gorlal por lo c!ue Predicado 2
respecta a los predicados y de “organizacion subcategorial”
por lo que se refiere a la subdivisién basada en los objetos. Objeto 2.1
Sin embargo, hemos de precisar que, si la organizacion de Objeto 2.2
las categorias se ha efectuado de la manera mas metddica Objeto 2.3
y rigurosa posible, la de las subcategorias lo ha sido mucho Predicado 3
menos; en concreto, porque: a) la mencion sistematica de Objeto 3.1

todos los objetos a los que se pueden aplicar los predicados
resultaria redundante®® y aburrida, y b) la diversidad de los
objetos que se pueden aplicar a un predicado es importante,
pero también a veces un poco aleatoria. Volveremos sobre
este punto mas adelante (cf. Apropdsito de las subcategorias).

etc.

Debemos también senalar que, como para los saberes y

saber hacer, los descriptores que estan estrechamente

ligados al aprendizaje se tratan en un apartado diferente, aunque se retomen predicados
ya presentes en tanto que categoria en nuestro referencial (cf. 4.1.1.1, A propdésito de las
categorias relativas al aprendizaje).

51 Estos recursos pueden ser “simples” o “compuestos”, como explicaremos en 4.2.2.
52 Cf. también 4.1.1.4.
53 También a causa de numerosas clasificaciones cruzadas. Cf. 4.1.1.1.
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A propésito de las categorias (los “predicados”)

Los predicados de la parte Saber ser del referencial expresan por tanto “formas de ser” de
los sujetos. Estan formulados bien en forma de nombre / grupo nominal (sensibilidad hacia;
disponibilidad para comprometerse), bien en forma de grupo verbal (ser sensible a; respetar;
estar preparado para) y prefieren la forma que se corresponde mas estrictamente y de forma
mas univoca con el significado que se desea expresar. Con frecuencia las expresiones
nominales pueden parafrasearse — de modo mas articulado — afadiendo disponer de...
(sensibilidad hacia — disponer de una sensibilidad hacia).

Para ser mas precisos, en nuestra concepcion del predicado estan incluidos elementos que,
en un primer analisis, se podrian considerar dependientes del objeto. Asi, en las expresiones
Voluntad de combatir [...] los propios prejuicios hacia las otras °lenguas / culturas® y hacia
sus °hablantes / miembros® (A 11.3), consideramos predicado voluntad de combatir y no
Unicamente voluntad. La “disposicion interna” del individuo no es simplemente una voluntad,
sino una voluntad de combatir.... Asi distinguiremos, por poner otro ejemplo, el predicado
Aceptar poner en cuestion (en A 12.2 Aceptar [...] poner en cuestion los propios °habitos
(verbales y de otro tipo) / comportamientos / valores...° [...] del predicado aceptar (como en
aceptar la diversidad).

Los predicados que hemos considerado plantean diversos problemas “epistemolégicos” que
se refieren a sus relaciones mutuas; he aqui dos ejemplos:

= ;Cuando es necesario agrupar dos términos proximos en un solo predicado? Lo hemos
hecho con curiosidad e interés pues hemos estimado que ambos términos expresaban
una actitud de orientacién hacia el objeto de intensidad comparable (superior a
sensibilidad, pero inferior a aceptacion positiva).

= Al contrario, ¢,a partir de cuando hace falta distinguir dos predicados? Hemos decidido,
por ejemplo, diferenciar la apertura a... de la aceptacion positiva de... para marcar la
disponibilidad que supone la apertura respecto a la aceptacion positiva que puede
quedarse solo en una actitud esencialmente intelectual.

En realidad, las relaciones entre predicados no se pueden describir de forma rigurosamente
l6gica por, al menos, dos razones: la naturaleza de los objetos a los que se aplican repercute
en su propia naturaleza (la sensibilidad por la propia lengua (cf. descriptor A 2.1), evoca una
afectividad que no presupone necesariamente ser sensible a las marcas de alteridad de
una °lengua (cf. descriptor A 2.2.3); y no siempre esta garantizada la exclusion mutua de
los predicados (/la aceptacion positiva supone una cierta sensibilidad, pero, como acabamos
de ver, la sensibilidad puede a su vez presuponer la aceptacién; cf. lo mismo en 4.1.1.1: La
cuestion de la exclusion mutua).

Aceptamos estas limitaciones ya que nuestro proyecto tiene valor fundamentalmente por su
finalidad practica, por su capacidad de iluminar el ambito de los enfoques plurales, apenas
explorado en la actualidad.

54 De modo analogo, por ejemplo, a respeto / estima o a deseo / voluntad de comprometerse / de actuar.
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Subrayemos por ultimo que sin que esta distincion sea explotada sistematicamente los
predicados de esta parte del referencial se dividen entre los que “estan en cierto sentido
orientados hacia el mundo” (de si mismos al mundo: por ejemplo /a apertura a la diversidad)
y los “orientados hacia si mismos” (de si mismos a si mismos a través del mundo: la
desenvoltura, la conciencia de su propia identidad, etc.).

Al final hemos distinguido 19 categorias de predicados agrupados a su vez en seis grandes
secciones (secciones | - VI). En los siguientes comentarios presentamos de forma resumida
estos seis grupos y formulamos, cuando resulta pertinente, algunas observaciones mas
detalladas con respecto al orden de los predicados y/o los predicados mismos.

Seccion |

Los recursos propuestos en este primer “ambito” se basan en predicados actitudinales
que expresan formas de ser de los sujetos “orientados hacia el mundo”, el mundo de la
alteridad y de la diversidad. Consisten, dicho de otra manera, en actitudes con respecto
a la diversidad de las lenguas y culturas y en relaciéon con las formas de aprenderlas con
niveles de abstraccion diversos. Los predicados de este conjunto estan ordenados segun
una progresion de caracter actitudinal que se podrian colocar en un eje que va del “menos
comprometido” (atencién especifica) al “mas comprometido” (estima, respeto).

En este grupo estan incluidas seis categorias de predicados:
A 1 Atencién

pour a las °lenguas / culturas / personas® «extranjeras»

a la diversidad °lingdiistica / cultural / humana® del entorno

al lenguaje en general

a la diversidad °lingdistica / cultural / humana® en general [como tal]

Se trata de una actitud de base, favorecida por los enfoques plurales y, al mismo
tiempo, necesaria para estos, pero que resulta relativamente poco especifica para los
enfoques plurales. A diferencia de los predicados siguientes (sensibilidad, curiosidad,
etc.), la atencion es “neutra”, “de constatacion” y puede referirse a cualquier objeto
°linguistico / cultural®.

A 2 Sensibilidad °°ante la existencia de otras °lenguas / culturas / personas® // ante la
existencia de la diversidad de la °lenguas / culturas / personas®

Se trata todavia de una actitud de base que presupone sin embargo ya una orientacion
“afectiva” (aunque todavia relativamente neutra) hacia el objeto.

A 3 Curiosidad / Interés por las °°lenguas / culturas / personas® «extranjeras» // los
contextos pluriculturales / la diversidad °lingliistica / cultural/ humana® del entorno / la
diversidad °lingdiistica / cultural / humana® en general [en cuanto tal]°°

Se trata de una actitud cuya orientacién hacia el objeto esta claramente marcada. No
obstante, esta actitud no supone todavia necesariamente una “apertura” (puede haber
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en ella una curiosidad “malsana”...)%.
A 4 Aceptacion positiva de la °°diversidad °lingliistica / cultural® del otro / del diferente°®

A 5 Estar abierto a la °°diversidad de /as °lenguas / de las personas / de las culturas® del
mundo / a la diversidad como tal [a la diversidad en si misma] [a la alteridad]°®

A6 Respeto/Estimapor °laslenguas/culturas/personas® °«extranjeras»/ «diferentes» °;por
la diversidad °lingtiistica / cultural / humana® del entorno; por la diversidad °lingliistica/
cultural / humana® como tal [en general]

Seccion ll

Los recursos propuestos en este segundo dominio se basan en predicados actitudinales
orientados a la accion en relacién a la alteridad y a la diversidad. Consisten en actitudes que
expresan una disponibilidad, un deseo, una voluntad de accion con respecto a la diversidad
de las lenguas y de las culturas y a las formas de aprehenderla, con niveles de abstraccion
diferentes.

Las dos categorias de predicados incluidas en este apartado estan organizadas siguiendo
una progresion de caracter actitudinal que va del “menos comprometido” (disponibilidad) al
“méas comprometido” (voluntad).

A 7 Disponibilidad / motivacién con respecto a la °diversidad / pluralidad® °lingtiistica /
cultural®

0 0o

A 8 Deseo / Voluntad °de implicarse / de actuar® °°con respecto a la diversidad /pluralidad®
lingdistica o cultural // en un entorno plurilinglie o pluricultural®®

Seccion lli

Este apartado incluye cuatro categorias de predicados que ponen el énfasis en “una forma
de ser” con respecto a la lengua y a las culturas: activa, voluntariosa, que permite superar
las evidencias, los conocimientos previos. La progresion va del cuestionamiento a la
descentracion.

A 9 °Actitud critica de cuestionamiento / postura critica® con respecto al lenguaje / a
la cultura en general

A 10 Voluntad para construir °conocimientos / representaciones® «informado(a)s /
fundado(a)s»

Este saber ser consiste unicamente en la voluntad de construir tales conocimientos;
dichos conocimientos tienen que ver con los saberes y la capacidad de construirlos con
los saber hacer / saber aprender.

A 11 °Disponibilidad para / Voluntad de° dejar en suspenso °el propio juicio / las
propias representaciones adquiridas / los propios prejuicios®

55 Hay una cierta gradacion entre curiosidad e interés, pero aqui no se indicara (cf. Mas arriba A propoésito
de las categorias (los predicados).
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A 12 Disponibilidad para iniciar un proceso de °descentramiento / relativizacion®
°linguistico(a) / cultural®

Seccion IV

Se compilan tres categorias de saber ser centradas en procesos psico-sociolégicos del
individuo que conciernen a su manera de estar en el mundo, en un contexto de pluralidad
linglistica y cultural. Estén, en cierto modo, orientados hacia uno mismo. La adaptacion es,
antes que nada, un saber hacer pero conlleva una parte actitudinal importante. Distinguimos
asi la °voluntad de adaptacion / disponibilidad para la adaptacion®, que es un saber ser, de
la adaptacion en cuanto tal, que es un saber hacer.

A 13 °Querer / estar dispuesto a° adaptarse / Flexibilidad.
A 14 °Tener confianza en / sentirse a gusto® con uno mismo
A 15 Sentimiento de familiaridad

Aqui (contrariamente a lo que sucede con los recursos relacionados con la sensibilidad)
el contenido es, en cierta forma, secundario aunque siempre hay un contenido. Lo que
se pone de relieve es la sensacion de familiaridad en cuanto tal, en su dimensién
intuitiva, vivida como elemento constitutivo de la confianza.

Seccion 'V

Este apartado se centra en la relacién individual con el lenguaje / la cultura en tanto que
saber ser que es ciertamente necesario para actuar en un contexto, en un entorno plural.

A 16 Asumir una identidad (lingiiistica / cultural) propia

Seccién VI

Aqui se detallan las actitudes en relacion con el aprendizaje. Es diferente de las otras
secciones en la medida en que no se refiere a un nuevo conjunto de categorias de
predicados relacionados con las actitudes hacia la diversidad, sino a un conjunto de recursos
actitudinales estrechamente ligados al saber aprender.

A 17 Sensibilidad a la experiencia

Este aspecto es fundamental en la perspectiva del aprendizaje, pero también, en mayor
medida, como expresién de una relacion mas general con las lenguas y con las culturas,
de una actitud general que presupone una relacion concreta con la realidad (una toma
en consideracion de la experiencia), una movilidad potencial.

A 18 Motivacién para aprender lenguas (/ de la escuela / de la familia / extranjeras /
regionales /...)

A 19 Actitudes que permiten construir representaciones informadas y pertinentes
para el aprendizaje
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Acerca de las subcategorias (los “objetos”)

Como hemos anunciado, nuestro segundo nivel de organizacion del referencial concierne a
los objetos a los que se refieren los predicados que expresan los saber ser.

De la misma forma que para los sabery los saber hacer no hay saber serindependientemente
de los objetos a los que se aplican, que, a su vez contribuyen generalmente a dar a los
predicados una forma, en cierta manera, especifica, un matiz ligeramente diferente® en cada
ocasion. En un segundo nivel, el de las subcategorias, los saber ser estan organizados, en
consecuencia, segun “ambitos” de objetos (la lengua y, en un nivel de descripcion mas fino,
las palabras, los sonidos, los usos, etc.; la cultura; las personas; etc.).

Pero conviene recalcar que — por las razones citadas en 4.1.1.1 y aqui, un poco mas arriba,
en Categorias y subcategorias (en particular por el hecho de que la mayor parte de los
objetos se podrian relacionar con diversos predicados) — no hemos sido tan sistematicos
en la organizacion de los objetos como en la de los predicados. En la medida de lo posible,
para cada predicado hemos buscado dar prioridad a los ejemplos de las obras de nuestro
corpus que parecian mas adecuados Yy, sobre todo, a los que aparentemente tenian una
particular pertinencia didactica en la perspectiva de los enfoques plurales de las lenguas y
de las culturas.

Quizas habria sido pertinente distinguir nuestros predicados segun “los tipos” de objetos
a los que se aplican de manera privilegiada: objetos concretos (la lengua X por ejemplo),
objetos abstractos, que se pueden distinguir a su vez dependiendo de que evoquen, de forma
general, global, abstracta, objetos que se podrian materializar (la diversidad de las lenguas,
por ejemplo) o de que evoquen una nocion, un sentimiento verdaderamente abstractos (por
ejemplo, la diferencia, la diversidad, etc.)’’. Para simplificar las cosas hemos renunciado a
ello.

A propésito de las subcategorias “Lengua” y “Cultura”

Lengua y cultura constituyen también “ambitos” relativos a los objetos. Pero el analisis de
la literatura, tal como lo hemos llevado a cabo, nos permite verificar de manera precisa si
los predicados que se aplican a una o a otra son los mismos o si, mas orientados hacia los
objetos, son especificos para uno u otro ambito. En otras palabras, la distincién metodolégica
que establecimos inicialmente por razones de organizacion practica del trabajo resulta muy
interesante pues permite una vision reciproca mas clara de ambos ambitos relativos al

56 Cf. Mas arriba lo indicado a propésito del predicado sensibilidad. Pero aqui no entraremos a explicar
sus diferentes matices
57 Asi, por ejemplo, serian las lenguas X, Y, Z, la diversidad de las lenguas en la clase — en otras palabras

cierto numero de lenguas concretas, pero consideradas en su globalidad — y la diversidad en cuanto
tal, por asi decir, en cuanto valor (cf. la biodiversidad). Suponemos que hay que distinguir estos tres
tipos cuando se habla de actitudes: asi una persona racista podra criticar algunas “razas”... a pesar
de tener un amigo que pertenezca a una de estas. Estas distinciones tienen también consecuencias
pedagdgicas y didacticas: nos podemos preguntar, por ejemplo, si es necesario pasar primero por el
descubrimiento de lenguas concretas antes de comenzar a construir la nociéon de diversidad de las
lenguas y después la de diversidad en cuanto tal.
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objeto. Por esta razoén, en las tablas propuestas para el referencial, hemos conservado esta
distincion y hacemos que aparezcan (en forma de comentarios) los paralelismos (cuando
se encuentran las mismas cosas en ambos ambitos), las “lagunas” en uno u otro ambito,
o incluso las “obsesiones” ligadas a uno u otro dominio y las contradicciones entre ambos.

4.1.1.4 Comentarios relativos a la lista de los “Saber hacer”

Predicados y objetos

Como para los saberes y los saber ser, los descriptores del saber hacer estan constituidos
por un predicado y por un objeto. El predicado expresa un tipo de saber hacer (saber
observar, saber escuchar, saber identificar, saber comparar, saber utilizar, saber interactuar,
saber adaptarse, ser capaz de memorizar, etc.), y el objeto al que se aplica ese saber hacer:
sistemas de escritura (saber observar -), los malentendidos (saber identificar -), el repertorio

de los interlocutores (saber tener en cuenta -), situaciones de contacto (saber interactuar en
_)58_

Categorias y subcategorias

La lista de los descriptores esta organizada:

= enun primer nivel en funcién de los predicados, — HrelEEe

= en el interior de cada categoria de predicados _ Oafie 1.7
en funcién de subcategorias de objetos. Objeto 1.2

Objeto 1.3

A propésito de las categorias (los Predicado 2

“predicados”) Objeto 2.1

Hemos distinguido siete secciones: etc.

Seccion | Saber observar / saber analizar

Seccion Il Saber identificar / saber localizar

Seccion 111 Saber comparar

Seccion IV Saber hablar de las lenguas y de las culturas

Seccién V Saber utilizar lo que se sabe en una lengua para comprender otra lengua o

producir en otra lengua
Seccion VI Saber interactuar
Seccién Vil Saber aprender

58

Recordemos que no se trata aqui de proponer un analisis légico-semantico exhaustivo y preciso de
los descriptores, sino de proporcionar una base aproximativa que permita aclarar la organizacion de la
lista. Para mas detalles, cf. 4.1.1.1.
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Acerca de su eleccion®:

El problema de la exclusién mutua:

Esta dificultad se ha aclarado en 4.1.1.1 donde hemos puesto un ejemplo (S 2) extraido de
la lista de los saber hacer.

Hemos demostrado que identificar y comparar, dos predicados que nos parece oportuno
diferenciar, no se excluyen el uno al otro, en la medida en la que subyacente a una operacion
de identificacion siempre hay una de comparacion.

Si nos atuviéramos a este ejemplo, se podria pensar que es una cuestion relativamente
sencilla. Basta considerar que identificar “incluye” comparar (y esto equivale a decir que
saber identificar es un recurso “compuesto”).

Un segundo ejemplo — el de los vinculos entre comparary analizar — nos mostrara que, por el
contrario, las relaciones entre estas operaciones no son tan simples ni tan unidireccionales.

En la seccion lll saber comparar proponemos el descriptor (S 3.7.1) Saber comparar
estructuras de frases entre lenguas diferentes.

Para comparar estructuras de frase es necesario, sin ninguna duda, analizarlas pues
no se observan directamente sino que son el producto de una operacion de abstraccion
respecto al enunciado directamente perceptible). Este analisis de las estructuras (para el
que hemos previsto el descriptor saber analizar, cf. S 1.4) presupone, a su vez, operaciones
que dependen de la identificacion (saber identificar): para analizar una estructura de frase
se necesita, por ejemplo, poder identificar la negacién (ya encontrada, por ejemplo, en otra
frase)®. Y sabemos por el ejemplo precedente que identificar incluye comparar.

El contenido del parrafo precedente se puede representar con el esquema siguiente, en el
que a < b se lee a presupone /incluye b:

saber comparar < saber analizar — saber identificar < saber comparar®

En otras palabras — y nos serviremos de esta observacion a propoésito del orden de los
predicados en la lista —, segun la naturaleza o, mas precisamente, la complejidad del objeto
de la comparacion, comparar presupone o no un analisis. Para el ultimo saber comparar del
esquema, se habria podido proseguir la reflexion y demostrar que presupone saber observar
(volveremos también sobre este punto).

59 Las observaciones que siguen se refieren a los ejemplos tratados por las tres primeras categorias de
predicados (seccion | — saber observar / saber analizar, Seccion || — saber identificar / saber senalar;
Seccion Il — saber comparar). Estas categorias permiten formular observaciones que nos parecen
validas también para las otras categorias de predicados.

60 Habriamos podido tomar como ejemplo, en lugar de la negacion, el verbo (identificado a partir de su

desinencia). Pero tales identificaciones habrian presupuesto, a su vez, un analisis del verbo, cosa
que habria complicado nuestro ejemplo. Pero, como se ve, las operaciones se solaparian, de ahi que
debamos contentarnos con mostrar solo el principio.

61 Nos hemos guardado bien de proponer un esquema circular en el que habriamos podido confundir
los dos saber comparar en un solo proceso. Pues se ve bien que se trata siempre de una operacion
comparar, que no se aplica a los mismos objetos
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La cuestion de la complejidad de las operaciones (y por tanto de los predicados):

Hemos propuesto mas arriba un analisis segun el cual identificar “incluye” comparar,
haciendo asi de saber identificar un recurso compuesto.

Otro caso, tomado del segundo ejemplo del punto anterior, mostrara las dudas que provocan
tales decisiones. ¢ Se puede decir que saber comparar (estructuras de frase entre diferentes
lenguas) “incluye” saber analizar (estructuras sintacticas)? En el esquema que aclara el
ejemplo 2 hemos tomado la precaucion de utilizar presuponer®? paralelamente a incluir. La
primera reflexion que podemos formular es, en efecto, que comparar estructuras sintacticas
es una operacion distinta a la de analizar estructuras sintacticas, que presupone la realizacion
de un analisis previo que se suma a la operacion de analisis.

En este caso — al menos desde el punto de vista de las relaciones entre saber comparar
y saber analizar — nada obliga a considerar saber comparar estructuras de frase como un
recurso compuesto que incluye saber analizar estructuras de frase.

Nos podemos preguntar si tal analisis es realmente imposible para la relacién entre identificar
y comparatr.

¢No se trata en este caso también de dos operaciones distintas pero sucesivas? Habria
inicialmente una operaciéon de comparacion y después una operacion de identificacion
distinta de la primera y que presupone la precedente pero sin incluirla. Segun este analisis,
saber identificar no se deberia ya considerar como un recurso compuesto, sino como un
recurso “simple”.

Tenemos la conviccién de que, con la salvedad de reflexiones mas profundas:

= en larealidad de los procesos cognitivos, la integracion o la no integracion en una sola
operacion depende de la naturaleza concreta y de la dificultad de la tarea y del contexto
(en sentido lato, incluidos los conocimientos previos y su disponibilidad) en que tiene
lugar la misma;

= tocamos aquilos limites del enfoque descontextualizado que parece inherente a cualquier
tentativa de elaborar y definir una lista de descriptores relativos a las competencias.

Estas observaciones se suman a las que formulamos mas adelante en el parrafo 4.2.2. a
proposito de la dificultad de decidir si un recurso es simple o compuesto.

Saber observar / saber analizar: una variacion segun la complejidad de los objetos:

En la mayor parte de los casos, la alternancia observar / analizar parece depender de la
complejidad de los objetos. Analizar no se puede aplicar a los objetos considerados simples
(si se considera un letra del alfabeto un objeto no descomponible, no se puede hablar mas
que de observacion, no de analisis) y resultaria entonces una variante de observar. Esto
justifica su agrupamiento en una sola categoria.

62

Utilizamos aqui presuponer en relacion a un referente extralinglistico y no tanto como categoria de
analisis semantico.

Competencias y recursos




Si los objetos que parecen “por naturaleza” (en la realidad) mas complejos (un repertorio
comunicativo, S 1.6, las estructuras sintacticas, S 1.4, etc.) parecen destinados al predicado
saber analizar mas bien que al predicado saber observar, no hay automatismo en la variacion.
Eso depende al mismo tiempo:

= de la ausencia de “fronteras” a partir de las que un objeto es en si mismo complejo:
desde este punto de vista los objetos se disponen en un continuum

= del hecho de que — como ya se ha dicho — la complejidad “en la realidad” no es mas
que uno de los aspectos que determinan la eleccién entre observary analizar. El otro
aspecto es la manera en la que el objeto esta considerado por quien se refiere a él, ya
sea como objeto no complejo, observable en su globalidad, o como objeto compuesto
cuyos componentes (y las relaciones que se establecen entre ellos) hay que examinar.

No sorprendera entonces ver los dos términos utilizados para el mismo objeto (cf. S 1.4
Saber °observar / analizar® estructuras sintacticas y / o morfolégicas).

Saber identificar / saber senalar: una variacion que depende de la colocacién
contextual del objeto:

Partiremos de las dos tareas siguientes y procuraremos sustituir xxxxx e yyyyy por identificar
0 senalar:

1. tarea en la que el objeto que hay que identificar (la palabra futti escrita en la Unica
etiqueta que el sujeto tiene ante sus ojos) aparece aislado; se dira entonces que el
sujeto debe xxxxx la palabra tutti (diciendo, por ejemplo: Es la palabra que encontré
ayer, recuerdo esta palabra);

2. tarea en la que el objeto que hay que identificar (siempre la palabra tutti) se encuentra
en un texto o en una lista de palabras que el sujeto tiene ante sus ojos; entonces se
dira que el sujeto tiene que yyyyy la palabra tutti (diciendo, por ejemplo: He encontrado
la palabra que ustedes me habian pedido que buscara. Es la palabra que encontré ayer,
la recuerdo).

Se puede utilizar:

= jdentificar para xxxxx o yyyyy (tarea 1 e 2);

= sefalar Unicamente para yyyyy (tarea 2).

Parece, por tanto, justificado considerar sefialar como una variante de identificar, pero solo
utilizable cuando el objeto que se tiene que identificar se sitia en un conjunto mas amplio de
objetos que se pueden considerar de su misma naturaleza.

A propésito del orden

De lo metalingiiistico al uso en una situaciéon comunicativa

Se puede constatar que la lista comienza con categorias que destacan la observacion y
la reflexion metalinglisticas y termina — exceptuando la categoria Saber aprender — con
categorias que ponen de relieve la accién en una situacion comunicativa.
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Sin embargo, aqui también se trata mas de un continuum que de dos areas separadas. La
mayor parte de los saber hacer agrupados en las primeras categorias se pueden utilizar
tanto en situaciones de reflexion (un clasico ejemplo seria la reflexion sobre el lenguaje en
las clases de lengua) como en situaciones de comunicacion, en tanto que apoyos para la
accion comunicativa.

Acerca de la categoria Saber aprender

Hemos sefialado en 4.1.1.1 (A propdsito de las categorias relativas al aprendizaje) que la
decision de agrupar algunos saber hacer en esta categoria no significa que los recursos
que aparecen sean los unicos que contribuyen al desarrollo de la competencia “construir y
ampliar el propio repertorio linguistico y cultural plural”.

De hecho, muchos de los descriptores excluidos de la categoria Saber aprender de la lista
actual — tanto los que tienen una orientacion mas metalinguUistica (por ejemplo: S 1.5 - Saber
analizar funcionamientos y funciones pragmaticas (en una lengua poco o nada °conocida
/ familiar®), S 3. 4 - Saber percibir la proximidad léxica) como los que se refieren a una
situacion comunicativa (por ejemplo: S 6.5 - Saber activar el habla bi / plurilingiie cuando la
situacion comunicativa lo requiera, S 6.2.1 - Saber solicitar una reformulacién al interlocutor)
— contribuyen por igual y en gran medida al desarrollo de la competencia “construir y ampliar
el propio repertorio lingUistico y cultural plural”.

La categoria Saber aprender, por su parte, comprende descriptores cuyos predicados se
refieren a una operacion de aprendizaje (saber memorizar, saber reproducir) o cuyos objetos
no designan directamente elementos de naturaleza linguistica o cultural, sino realidades
propias del ambito del aprendizaje (las actividades, los procesos del aprendizaje, la
experiencia, las necesidades).

Un eje complementario bastante ilusorio: de lo simple a lo complejo

En la medida de lo posible hemos intentado anadir al primer eje (de lo metalingdiistico a la
comunicacion) un segundo eje que establezca una progresion de lo simple (en el sentido de
no compuesto) a lo mas complejo (0 mas compuesto).

Las observaciones que hemos hecho mas arriba acerca de la complejidad de las relaciones
de inclusion o de presuposicion (cf. los significados atribuidos a incluir y presuponer, en
El problema de la complejidad de las operaciones (y por ende de los predicados)) en las
operaciones en las que se basan nuestros predicados muestran las limitaciones de esta
tentativa. Si bien es cierto — como hemos visto a propésito de comparar, pero también por
lo que respecta a la distincion observar | analizar — que el caracter mas o menos complejo
de una operacion depende también — aunque no principalmente — de la complejidad de
su objeto, la posibilidad de ordenar los predicados en funcion de su presunta complejidad
resulta en gran medida ilusoria.

Por lo tanto, intuitivamente, un orden como Saber observar / analizar — Saber identificar
/ sefialar — Saber comparar parece bien fundado. Esto tiene que ver quizas con otra
dimension de la complejidad, con el nUmero de objetos que conlleva la operacién: observar
y analizar pueden referirse solo a un objeto (se observa/analiza una silaba — aunque esto
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pueda implicar referencias a otras silabas), mientras que comparar e identificar o senalar,
que, como hemos visto, incluyen o presuponen comparar, se refieren necesariamente a mas
de un objeto.

La existencia de un orden de lo simple a lo complejo en las tres primeras categorias y
las siguientes es menos discutible. Como categorias fundamentalmente metalinglisticas
pueden intervenir en tanto que componentes de actividades mas complejas relativas a la
comunicacion.

Acerca de las subcategorias (los “objetos”)

A propésito de su eleccion

Si exceptuamos ciertas dificultades del tipo de las mencionadas mas arriba para saber
analizar (el objeto debe ser de naturaleza compleja), parece que la mayor parte de los
objetos de naturaleza linguistica y cultural presentes en los descriptores de la lista pueden
combinarse con la mayoria de los predicados. Por poner solo dos ejemplos,

= las formulas de cortesia de las que se habla en S 6.3.1 en el descriptor Saber utilizar
adecuadamente las formulas de cortesia podrian constituir también el objeto de los
predicados Saber observar / analizar — Saber identificar / sefialar — Saber comparar
/ Saber hablar de / Saber utilizar los conocimientos y las competencias de las que
se dispone en una lengua para actividades °de comprension / de produccién® en otra
lengua;

= J|os sistemas de escritura de los que se habla en S 1.3 en el descriptor Saber °observar
/ analizar® los sistemas de escritura (en lenguas poco o nada conocidas) podrian muy
bien ser el objeto de los predicados Saber observar / analizar — Saber identificar /
sefialar — Saber comparar / Saber hablar de / Saber utilizar los conocimientos y las
competencias de las que se dispone en una lengua para actividades °de comprension /
de produccién® en otra lengua / Saber utilizar adecuadamente...

Se reconoce aqui un problema de clasificacion cruzada (cf. 4.1.1.1 donde hemos aportado
un ejemplo paradigmatico de los saber hacer).

La solucién adoptada para la lista de los saber hacer se basa en la siguiente decision: no
pretendemos que se encuentren aqui todas las combinaciones posibles, sino solo aquellas
que — conforme al objetivo didactico de nuestro trabajo — se pueden considerar como
elementos constitutivos de competencias que se pueden desarrollar — en diversos niveles
de aprendizaje — si se recurre a los enfoques plurales de las lenguas y las culturas. Para
aplicar este principio de pertinencia didactica, nos hemos basado — como ya subrayamos
en 1.5 —, por un lado, en lo que ya habian formulado otros autores y, por el otro, en nuestro
conocimiento de estos enfoques plurales.
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En cuanto a su orden

Dentro de cada categoria de los predicados, hemos utilizado simultaneamente, para
disponerlos segun un orden determinado, mas criterios:

= |os descriptores de caracter general, por ejemplo, de orden metodolégico como S 1.1
- Saber ‘utilizar / dominar® procedimientos de °observacion / de analisis ° (/ segmentar
en elementos / clasificarlos / ponerlos en relacion /) antes que los relativos a los objetos
particulares como S 1.5 - Saber analizar funcionamientos y funciones pragmaticas (en
una lengua poco o nada °conocida / familiar®);

= |o que tiene que ver con la lengua antes de lo que se refiere a la cultura;
= |os objetos de menor complejidad antes que los mas complejos;

= en el ambito de la lengua, el plano del significante (fénico, después grafico) antes que
el del significado (primero el significado referencial, después el pragmatico, llegado el
caso).
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4.1.2 Observaciones terminoloégicas

4.1.2.1. Observaciones de caracter transversal

Presentamos ahora los términos que se refieren al menos a dos de las tres listas de recursos
del referencial MAREP (Saberes, Saber ser, Saber hacer) para los que hemos redactado
una nota terminoldgica.

Comprender

Término muy ambiguo que puede significar (entre otros significados):

= comprender el significado (de un enunciado linguistico, de un gesto,...) en una
situacion comunicativa. Se trata, pues, de un saber hacer de un alto grado de
complejidad que es bastante poco especifico de los enfoques plurales;

= comprender el funcionamiento (de un sistema linglistico, de una realidad
cultural,...). Se trata también en este caso de un saber hacer;

= aveces “admitir’, “aceptar” (se trata entonces de un saber ser).

= Utilizamos este término con mucha cautela de modo que la ambigliedad la resuelva el
contexto.

Concebir

Término ambiguo que puede remitirnos tanto a un saber como a un saber ser. Por ejemplo,
concebir la lengua como un objeto puede significar al mismo tiempo:

= saber que la lengua es un objeto;

= considerar la lengua como un objeto (actitud cognitiva).
En otros ejemplos, como en concebir la existencia de sentidos de lectura diferentes de los
conocidos y practicados en la propia lengua, su significado esta proximo al de “aceptar”
(saber ser).

= Hemos evitado usar este término y preferido otros mas univocos (como considerar).

| Conciencia (tener ... de), ser consciente de

Expresién ambigua que remite la mayor parte de las veces a un saber, pero a veces a un
saber ser (del tipo ser sensible), y otras a un saber hacer (“ser capaces de observar, de
analizar”).

= Hemos evitado usar este término (salvo como posible equivalente de un término mas
preciso) y en su lugar hemos utilizado términos mas univocos (saber, ser sensible a,
saber observar, ...)

[N.B.: Queremos poner en guardia contra el uso frecuente de fomar conciencia en las
formulaciones de objetivos, ya que confunden el proceso gracias al que el alumno alcanza
una competencia con la competencia que se quiere lograr (aqui, un saber)].
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Reconocer

Término ambiguo que pude significar (entre otros significados):

= bien un saber hacer (reconocer una palabra que ya se ha encontrado);
= bien un saber ser (reconocer la identidad de alguien, reconocer el interés por la
diversidad cultural)

Hemos evitado usar este término y preferido otros mas univocos como identificar, sefalar
(para los saber hacer) o aceptar (para los saber ser).

En los parrafos siguientes se formulan notas terminoldgicas especificas relativas a los saber
sery a los saber hacer.

Para los saberes no hemos considerado necesario facilitar observaciones terminolégicas
especiales. Esto se debe, por una parte, a la escasa variedad de los predicados y, por otra,
a la fuerte correspondencia entre nuestra terminologia y la del MCER.

4.1.2.2. Observaciones en relacion con la lista de los Saber ser

Advertencia: Cf. también las notas de caracter transversal del parrafo anterior, en concreto
para los términos comprendery reconocer.

Valorar, apreciar, estimar

Los tres verbos pueden expresar el predicado conceder valor a... y su utilizacién permite
evitar usar valorizar (v. este término, mas abajo). Pero en determinados contextos pueden
tener también el significado de “evaluar”, que es mas bien un saber hacer y que también
hemos querido evitar.

Para estimar, el segundo significado se puede evitar usando la expresion tener estima
por — saber ser — que difiere del de estimar como saber hacer. En consecuencia hemos
seleccionado el término estima para una de nuestras categorias predicativas (6. °Respeto
/ Estima® por las lenguas / culturas / personas® °«extranjeras» / «diferentes» °por la
diversidad °lingdistica / cultural / humana®...). Sin embargo, tener estima no funciona en
todos los contextos (*fener estima por los contactos linglisticos / culturales); en este caso
es preferible otra solucion: Valorar [conceder valor a] los contactos lingdiisticos / culturales.

Atenc

ion

El término tiene connotaciones que lo pueden aproximar tanto a los saber hacer (prestar
atencioén a..., concentrarse) como a los saber ser (ser receptivo a, sensible a, estar
disponible para...).

Lo usamos aqui en esta segunda acepcion.

Dispo

sicion / estar dispuesto a...

Estos términos se deben entender aqui no en el sentido de disponer de ciertas capacidades
para hacer (que los incluiria en los saber hacer), sino como una manera de ser, una actitud
del sujeto frente al mundo.
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| Sensibilidad [ser sensible a ...], Apertura

Utilizamos estos dos términos para ilustrar un hecho que citamos en nuestros comentarios
(cf. A propdsito de las subcategorias los objetos en 4.1.1.3): el hecho que el objeto al que
se refiere el predicado influye en el significado de este ultimo (en linguistica, se puede
relacionar esto con una colocacion o atribuirlo pragmaticamente al efecto del contexto).

Estos términos pueden estar vinculados a objetos concretos relativos en general a la
diversidad (como en la categoria A 5.3.3 — Estar abierto a lo no familiar (lingtistico o
cultural)) o, de manera mas abstracta, a la forma de ser del individuo (A 17 — Sensibilidad
a la experiencia).

Valorizar

Término ambiguo que puede significar:

» “estimar / apreciar algo en tanto que posee un valor” (lo que nos lleva a los saber ser);
» “presentar como poseedor de un valor” (lo que nos lleva a los saber hacer);

* “enriquecer, hacer aumentar el valor” (o que lo relaciona de nuevo con los saber hacer).

Hemos evitado usar este término y preferido otros mas univocos: tener estima por ...,
valorar, conceder valor a ..., (estimar, apreciar), (Cf. mas arriba)

4.1.2.3. Observaciones en relacion con la lista de los Saber hacer

Advertencia: cf. también las notas de caracter transversal del parrafo anterior, en concreto
para los términos comprender y reconocer.5?

| Identificar

Este término puede indicar fundamentalmente®’:

a) una operacion que lleva a decidir que un objeto y otro (o0 mas exactamente: que dos
ocurrencias de un objeto) son el mismo objeto; por ejemplo: identificar una palabra como la
palabra que ya se ha encontrado;

b) una operacién que lleva a decidir que un objeto pertenece a una clase de objetos que
tienen una caracteristica comun; por ejemplo: identificar una palabra como un préstamo
presente en mas lenguas a partir del nombre arabe zaréfa (jirafa).

En ambos casos, identificar nos remite a la cuestion de la identidad del objeto. Pero se
encuentran también usos de identificar que no se refieren a la identidad, por ejemplo Saber
identificar las caracteristicas de una cultura en el sentido de “ser capaz de darse cuenta de
esas caracteristicas / de decir cuales son esas caracteristicas”.

Hemos usado identificar (ademas de localizar, cf. el 4.1.1.4, Saber identificar, una variacion
que depende de la colocacién contextual del objeto) Unicamente en los dos significados a)
y b) indicados mas arriba.

Para otros usos hemos preferido otros verbos (por ejemplo, determinar, especificar,.....).

63 Cf. D’Hainaut 1977, p. 205.
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| Localizar
| Ver identificar, mas arriba.

| Transferir / efectuar una transferencia

Utilizamos el término transferencia para designar a toda operacion que consista en sacar
provecho (en todo tipo de actividad reflexiva o comunicativa relativa a una lengua / una
cultura) de saberes, saber hacer o saber ser de los que se dispone en cualquier otra lengua

/ cultura.
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4.2. Algunos comentarios y precisiones que se refieren
a las competencias y a los recursos

4.2.1. Un referencial parcialmente jerarquizado

El proyecto ALC ha tenido siempre, desde su inicio (como se ha indicado en la solicitud
presentada para el segundo programa a medio término del CELV y sucesivamente en los
primeros documentos online en el sitio Internet del CELV)%, la ambicién de elaborar un
conjunto estructurado y jerarquizado de competencias.

El efecto conjunto: 1) de las numerosas dificultades con las que nos hemos encontrado en
nuestras primeras tentativas de construccion de jerarquias globales (también en el ambito
de una sola dimension, por ejemplo: los saberes); 2) de lo que hemos podido leer sobre la
necesaria distincion entre competencias y recursos nos ha llevado a la convicciéon de que
tal ambicion era excesiva (esto habria determinado necesariamente, en la medida en que
los mismos recursos pueden servir para mas competencias, la presencia de numerosas
redundancias) y, sobre todo, vana (puesto que las competencias no se concretan en
acciones mas que en situaciones muy variables por naturaleza, se puede deducir que no
son ya realmente describibles como un conjunto estructurado y cerrado).

El proyecto de una jerarquia en forma de arbol(es), lo hemos sustituido entonces por el
de una diada basada, en cierta forma, en los dos extremos de la jerarquia prevista (las
competencias y los recursos).

Hemos descrito también, cuando nos parecia pertinente, fragmentos de jerarquia basados
en relaciones de inclusion (elemento genérico — elemento especifico). Por ejemplo, si se
postula una competencia formulada como Competencia para gestionar la comunicacion
lingliistica y cultural en un contexto de alteridad (C1), se puede pensar que competencias
del tipo Competencia de resolucién de los conflictos / obstaculos / malentendidos (C1.1) o
Competencia de mediacién (C1.3) son competencias en las que se apoya la primera (o que
incluye la primera).

Como muestra este breve extracto del referencial, esto vale también para los recursos:

S2 Saber °‘identificar [localizar]® °elementos lingiiisticos / fenémenos culturales en
°lenguas / culturas® mas o menos familiares

S 2.1 °Saber °identificar [localizar]° formas sonoras [saber reconocer auditivamente]®

S21.1 Saber ‘identificar [localizar]° °elementos fonéticos simples
[sonidos]°®

S21.2 Saber °identificar [localizar]® elementos prosodicos

§$21.3 Saber ‘identificar [localizar]°auditivamente un morfema o una
palabra

64 Cf. http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/Default.htm.
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Estas jerarquias se expresan en el referencial por el sistema de indexacion de competencias
y recursos adoptado. Para las competencias en particular, sin embargo, se necesita subrayar
que las que aparecen como subordinadas se mantienen como competencias propiamente
dichas y se pueden activar independientemente de la competencia de nivel aparentemente
superiors,

En los comentarios a las listas (cf. 4.1) hemos expresado puntualmente, por otra parte,
algunas relaciones entre recursos que nos parecian especialmente interesantes (en
particular, las relativas a la categoria “implicacion”).

4.2.2. De los recursos a las competencias, un continuum

Para comprender la l6gica y el funcionamiento del referencial hay que comprender bien las
relaciones entre competencias y recursos.

En una situacion dada y frente a una determinada tarea pueden activarse diversas
competencias. Cada una de ellas moviliza un cierto nUmero de recursos que, en la variedad
de las situaciones y de las tareas, no seran ya exactamente los mismos. Ademas, en estas
situaciones, competencias diversas pueden movilizar en parte los mismos recursos.

Esto evidencia que una jerarquizacion rigurosa no tendria ningun sentido. Mas bien tiene
que ver con un tipo de clasificacion cruzada. Nuestro referencial se presenta asi como un
continuum. En un extremo aparecen competencias globales que resultan recurrentes y
particularmente importantes en la perspectiva de los enfoques plurales y de la competencia
plurilinglie e intercultural; en el otro extremo se situan los recursos de diverso tipo que deben
poder movilizarse en diversas situaciones / actividades y por diversas competencias.

De hecho, no existe una dicotomia neta entre un conjunto de elementos complejos (las
competencias), por un lado, y elementos simples (los recursos), por el otro. En cierta forma,
en funcién de los objetivos perseguidos y del contexto, cualquier elemento es susceptible
de convertirse en recurso de una competencia de nivel superior y cualquier recurso puede
considerarse una competencia que moviliza recursos de nivel inferior.

Por otra parte, es muy dificil — y quizas ni siquiera pertinente — definir de modo absoluto
el caracter “simple” (en el sentido de “no compuesto”) de los recursos contenidos en
nuestras listas®®. Y, si hubiéramos querido limitar las listas de los recursos a los elementos
cuya “simplicidad” se hubiera podido demostrar claramente, algunas listas habrian sido
excesivamente pobres. Consideramos, pues, que los recursos no son necesariamente
elementos “simples”.

De ahi que debamos reconocer que nos encontramos ante un continuum en el que cualquier
delimitacion resulta parcialmente arbitraria y reenvia mas a la coherencia y a la pertinencia
didactica de los conjuntos construidos que a una aplicacién de criterios completamente
objetivos. No obstante, hemos continuado distinguiendo en el interior del referencial los
recursos de las competencias.

65 Por esta razén, para C1y C2 hemos preferido hablar de zonas.
66 Se encuentran ejemplos de tales elementos relativos a identificar y comparar'y a comparary analizar
en el parrafo 4.1.1. (en particular en 4.1.1.4).
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4.2.3. Competencias y recursos: un ejemplo de correlaciones

Las competencias, segun la concepcion por la que hemos optado, se caracterizan entonces
por su naturaleza “situada”, por el hecho de que no se definen / configuran de forma precisa
hasta que se activan en una situacién — siempre diferente — y para una tarea dada — a su vez
tampoco completamente idéntica®’.

El modo en el que el sujeto moviliza y activa sus competencias depende entonces de la
tarea y del contexto situacional, pero también de los recursos de los que se dispone y de
su capacidad para movilizar de forma consciente. De hecho, esto es lo que caracteriza el
dominio de una competencia.

Estas observaciones nos parecen necesarias para poner de relieve la complejidad real de la
cuestion de las competencias y, sobre todo, para prevenir los riesgos de reificaciéon de esta
nocioén, reificacion que en la actualidad se observa con frecuencia en los contextos en los
que se recurre a ella®.

Por todo lo expuesto nos encontramos, pues, ante una especie de reto: se trata, con las
simplificaciones mencionadas en la nota anterior, de escoger una competencia, imaginar
una situacion y una tarea en los que dicha competencia — entre otras — sea susceptible de
ser activada y de reflexionar sobre los recursos que son / deben ser movilizados. De esa
manera podremos verificar si nuestra “diada” competencias-recursos tiene sentido.

La competencia de adaptacion

Tomaremos como ejemplo la competencia de adaptaciéon (C 1.4) que consiste, como
hemos visto (cf. la parte 2) en ir hacia lo ofro, lo diferente. Como hemos subrayado, tal
competencia se requiere, en particular, en un contexto de alteridad, cuando las diferencias
son inmediatamente perceptibles: diferencias de lenguas, dominio desigual de las lenguas
utilizadas en el intercambio, comportamientos culturales extrafios, etc. Precisemos desde el
principio que adaptarse no quiere decir identificarse con el otro, ni necesariamente adoptar
completamente su comportamiento / su lengua, sino mas bien encontrar modalidades
de accién que permitan desenvolverse en el intercambio de la mejor forma posible, bien
entendido que las diferencias estan a priori presentes y son percibidas por los interlocutores.

Imaginemos el caso de una interaccion interlinglistica / intercultural durante la cual uno de
los interlocutores se aproxima demasiado a los otros, invade su espacio; en otras palabras,
una interaccion que resulta, digamos, “dificil” desde un punto de vista proxémico (Hall, 1971

67 A notar que, en una concepcion rigurosamente interaccionista o etnometodoldgica, las cosas son
todavia mas complejas, puesto que la situaciéon y la tarea son también objeto de una construccion
interactiva y, por eso, susceptible de modificarse en el curso de la realizacion. Como se subraya en los
enfoques interaccionistas (Bulea & Bronckart, 2005; Pekarek, 2005), las acciones del individuo para
desarrollar la tarea, que corresponden a la puesta en practica de sus competencias, contribuyen a la
definicion de esta tarea y de la situacion en la que participa. Y también aqui, para simplificar, haremos
como si las definiciones de la situacion y de la tarea fueran claras y estables

68 El fendémeno es particularmente sorprendente cuando esta nocion se utiliza con fines de evaluacion y/o
de contratacion en el ambito profesional
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y 1981)%. Indudablemente es necesario que se produzca una reaccién. Y esta puede ser de
adaptacion.

Vamos a hacer tres precisiones. Las dos primeras tienen que ver con la adaptacién en
cuanto tal y se condicionan, en realidad, mutuamente:

a) ¢Como puede describirse la adaptacion, tal y como la hemos definido, en términos de
recursos?

b) ¢La denominacion de competencia es la adecuada para esta adaptacion?
La tercera reenvia al contenido de nuestro referencial:

c) ¢Se encuentran en nuestras listas de recursos elementos que corresponden a los
requeridos por la descripcion efectuada en a)?

Estas son las respuestas que podemos aportar. Le sigue un balance completo de este
analisis.

a) En la situacion que hemos elegido como ejemplo, la comunicacién sera tanto mas
satisfactoria cuanto, en su opinién, uno de los dos actores (o los dos) “se haya adaptado”
y esta adaptacion sera tanto mas adecuada cuanto se haya podido sostener en mas
recursos:

« En la situacién de interaccion descrita, adaptarse supone inicialmente situar un
comportamiento problematico (el puesto del interlocutor en el intercambio) e identificar
[ interpretar esta diferencia de comportamiento como una diferencia cultural sin ver en
ello mala intencion..(“saber hacer”);

» esta identificaciéon / interpretacion se debe sostener en conocimientos: saber que
existen diferencias de comportamiento proxémico dependiendo de las culturas, que
existen normas (de interaccion) diferentes segun las culturas, que el interlocutor es de
otra cultura, que posee seguramente otras normas, etc.;

* |a adaptacion presupone paralelamente algunas disposiciones que permiten extraer
consecuencias de lo que precede para adoptar un comportamiento adecuado vy
adaptarse al del interlocutor: apertura, flexibilidad, disposicion para modificar las
propias convenciones y los propios comportamientos, ...(saber ser);

* la adaptacion consiste en fin (con respecto a lo que se podria llamar la vertiente de la
“resolucién” del problema) en adoptar comportamientos adecuados que pueden ser
por ejemplo’®: metacomunicarse a propésito del “problema”, pedir al interlocutor que
modifique su comportamiento, modificar y adaptar el propio comportamiento, etc.

69

70

Otro ejemplo podria partir de tareas /situaciones en un contexto de alteridad: acoger a alguien de otra
lengua y cultura; buscar una informacion en un documento formulado en una lengua desconocida;
interpretar y reaccionar frente a un comportamiento a priori incomprensible, etc

Encontramos aqui otra caracteristica de las competencias que hace imposible la construccién de un
cuadro cerrado, completo: frente a una tarea/ situacion hay generalmente muchas formas de reaccionar
ante lo que sucede. En nuestro ejemplo, se puede adaptar el propio comportamiento, pero también
aclarar el problema, etc. y estas diferencias en las respuestas contribuyen a redefinir la situacion en un
movimiento de co-construccion que no termina mas que con el final del intercambio
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b) Al tener que recurrir a tal conjunto de recursos (y también a otros, probablemente), la
adaptacién se manifiesta entonces como una competencia (cf. 1.4) que se caracteriza
por cierta complejidad (que incluye la capacidad de elegir los recursos correspondientes
a la situacion) y por una funcion social (garantizar el desarrollo mas armonioso posible
de la interaccion, “no obstante” las diferencias de convenciones y de comportamientos
que la amenazan). Esta competencia se manifiesta y se actualiza, entre otras, en la
clase de situaciones “interacciones entre ciudadanos de lenguas / culturas diferentes”.

c) Se trata, pues, ahora de verificar si nuestras listas de recursos contienen los que hemos
indicado en a) como necesarios para la activacion de las competencias de adaptacion
en la situacién en cuestion. Comenzaremos por hacer la lista de los recursos pertinentes
gue encontramos en nuestras listas para justificar después por qué los hemos elegido y
comentar lo que podria faltar.

Saber hacer

o o s, T

Este primer recurso es necesario para sefalar el problema (que hemos formulado
asi: sefalar un comportamiento problematico). Los siguientes proporcionan las
bases de su analisis / interpretacion.

O0O—
O—

Estos recursos estan en la base de la comprensién del problema. La formulacién
saber analizar resulta, sin embargo, todavia un poco vaga. Intervienen entonces
recursos que tienen que ver mas precisamente con la comparacion:

O=s
O—=

e, O

S3.9.21 Saber comparar °repertorios / comportamientos® h
linglisticos proplos con los de los hablantes de otras lenguas

S3.9.22 Saber comparar las practicas de comunicacion no verbal de h
otros con las propias
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Para llegar a la identificacion del problema:

O—
O0O—

Pero los recursos saber hacer intervienen también en la parte de la competencia
que pertenece a la vertiente “resoluciéon” del problema:

R S
N, ©

Saberes

Nuestro referencial, articulado en tres partes, permite poner de relieve el lugar de los
saberes en los saber hacer: Las operaciones de andlisis, de comparacion, etc. se apoyan
esencialmente, por una parte, en operaciones cognitivas de orden general y, por otra, en
saberes (y en saber ser). He aqui algunos ejemplos:

K 8.2 Saber que existen numerosas culturas mas o menos diferentes @D_—mj

K 10.7 Conocer [ser consciente de] las reacciones que se pueden tener h
con respecto ala diferencia (de lengua/ de lenguaje / de cultura)

K 10.3 | Saber que las diferencias culturales pueden ser la causa de las o_—mj
dificultades en el momento de °la comunicacidn / la interaccion®
°verbal / no verbal®
K 10.3.1 Saber que las dificultades relativas a la comunicacion causadas o_—mj
por diferencias culturales pueden presentarse en forma de
°choque cultural / cansancio cultural®

K 10.2 Saber que la cultura y la identidad influyen en las interacciones h
comunicativas

K10.2.1 Saber que °los comportamientos / las palabras® y la forma o_—mj
de °‘interpretarlos / evaluarlos® estan relacionados con las
referencias culturales

K 3.5 Saber que la competencia comunicativa de la que se dispone se o_—mj
basa en conocimientos de orden lingiiistico, cultural y social,
generalmente implicitos

K 6.10 | Saber que entre los sistemas de comunicacién oﬁJ
°verbal / no verbal® existen semejanzas y diferencias

K 8.4 Saber que en cada cultura los actores definen °reglas / normas h
| valores® (parcialmente) especificos relativos a °las practicas
sociales / los comportamientos®
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K10.5 | Saber que la interpretacion que los otros hacen de nuestros o_—m,
comportamientos puede ser diferente de la nuestra

También se activan algunos saberes para la solucion del problema:

K10.9 Conocer estrategias que permiten resolver los conflictos o_—mj
interculturales

Saber ser

Tienen también que activarse diversos y numerosos saber ser que constituyen, en cierto
modo, la dimensién actitudinal “profunda” que hace posible la accién en un contexto de
alteridad, la puesta en practica de los saber hacer y el recurso a los saberes. Es dificil dar
una lista precisa, pero he aqui algunos ejemplos...

... para estar preparado para entrar en el juego:

AT7.2 Disponibilidad para implicarse en la comunicacién (verbal / no o_—mj
verbal) plural siguiendo las convenciones y los ritos adecuados
al contexto

A7.3 Estar preparado para afrontar las dificultades ligadas a las o_—mj
situaciones e interacciones °plurilingiies / pluriculturales®

A7.31 Capacidad de afrontar (con confianza) lo que es °nuevo / o_—mj
extrano® °°en el comportamiento °linguistico / cultural® / en los
valores culturales®® del otro

A7.3.2 Estar dispuesto a asumir la ansiedad inherente a las situaciones o_—mj
e interacciones °plurilingties / pluriculturales®

A7.3.3 Estar dispuesto a vivir experiencias °linglisticas / culturales® @_—mj
distintas a las que se esperaba

A7.34 Estar preparado para sentir amenazada la propia identidad [para o_—mj

sentirse privado de su individualidad]

A14.1 Sentirse capaz de afrontar °la complejidad / la diversidad® °de oﬁJ
los contextos / de los interlocutores®

A14.2 | Tener confianza en uno mismo cuando nos encontramos en @_—mj
situaciones de comunicacion (°de expresion / de recepcion / de
interaccion / de mediacion®)

A13.2.1 Voluntad para (intentar) gestionar las °frustraciones / emociones® @_—mj
generadas por la participacidon en una cultura que no es la propia

... para asumir una actitud adecuada frente a lo que podria suceder en el curso del
intercambio:

A1.1.1 Atencion a las signos verbales y no verbales de la comunicacion @)ﬁJ

A21 Sensibilidad por la propia °lengua / cultura® y por otras °lenguas o_—mj
/ culturas®
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A2211

Ser sensible a la diversidad de °universos linguisticos
{formas sonoras, formas graficas, disposiciones sintacticas,
etc.} / universos culturales {modales en la mesa, normas de
circulacion}®

A4.2.2 Aceptar que ofra cultura pueda activar comportamientos

culturales diferentes (/ modales en la mesa / ritos /...)

A11.3 Voluntad de combatir (/ desmontar / superar/) los propios
prejuicios con respecto a las otras °lenguas / culturas® y a sus
°hablantes / miembros®

A4 Vencer las propias °resistencias / reticencias® hacia lo que es
°linguisticamente / culturalmente® diferente

A6.1 Respetar las diferencias y la diversidad (en un entorno plurilingiie

y pluricultural)

O—
O—

... para conservar las propias facultades de analisis, las propias facultades criticas:

A8.6.2

Voluntad de intentar comprender las diferencias °de
comportamiento / valores / actitudes® de las personas
pertenecientes a la cultura de acogida

A10.3

Voluntad de mantener cierto distanciamiento critico con respecto
a las actitudes convencionales relativas a las diferencias
culturales

A11.1

°°Estar dispuesto a tomar cierta distancia con respecto a la
propia °lengua / cultura® // a observar la propia °lengua / cultura®
desde fuera®®

A11.2

Disponibilidad para dejar en suspenso el propio juicio acerca de
°la propia cultura / a las otras culturas

A11.3

Voluntad de/para combatir (/ desmontar / superar /) los propios
prejuicios con respecto a las otras °lenguas / culturas® y a sus
°hablantes / miembros®

A11.3.1

Estar atento a las propias reacciones negativas con respecto
a las diferencias °culturales / linguisticas® {temores, desprecio,
repulsion, superioridad...}

... y estar preparados para intentar resolver el problema:

A13.1 Voluntad de °adaptacion / flexibilidad® del propio comportamiento
en la interaccién con personas °linglisticamente / culturalmente®
diferentes a uno mismo

A13.2.2 Voluntad para adaptar el propio comportamiento a lo que se

°sabe / aprende® acerca de la comunicacion en la cultura de
acogida

O—

O==
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Todas estas predisposiciones que, para nuestro ejemplo, se pueden resumir asi:

A12.2 Aceptar dejar en suspenso (incluso de forma provisional) o o_—mj

poner en cuestion los propios °habitos (verbales o de otro tipo) /
comportamientos / valores...° y adoptar (también de forma provisional
y reversible °comportamientos / actitudes / valores® distintos de
los que hasta ese momento eran constitutivos de su «identidad»
linglistica y cultural

A10.1 Voluntad para tener una vision °mas reflexiva / menos normativa® @_—mj
de los fenédmenos °linglisticos / culturales® {préstamos / mezclas
linglisticas y culturales / etc.}

No nos olvidemos de sefialar en este punto, que una vez puesta en practica, la
competencia de adaptacion puede conducir mas lejos, a ulteriores aprendizajes,
a un aumento de la curiosidad:

A3.4 Interés por comprender lo que sucede en las interacciones @_—mj
interculturales / plurilingties

¢A qué conclusiones nos lleva este analisis?

Los ejemplos anteriores nos permiten llegar a las constataciones siguientes:

1. Nuestra concepcién de las competencias y del modelo que hemos adoptado — a partir
de nuestras lecturas y de las reflexiones tedricas expuestas en la parte 1 — se manifiesta
pertinente para articularlas con los recursos que movilizan. Aplicados a un caso concreto
de competencia que puede utilizarse en situacion, los conceptos que hemos tomado en
consideracion se revelan utiles para una descripcion que “tiene sentido” en la medida
en que lo que permite expresar parece de acuerdo con lo que la experiencia (personal y
colectiva) nos ha ensenado de tales situaciones y de lo que se puede producir en ellas.
La descripcion que hemos proporcionado parece la adecuada.

2. Los descriptores de los recursos presentados en nuestras listas ofrecen una base
suficientemente vasta para cubrir muchas facetas que son esenciales para un analisis
cuya riqueza acabamos de mencionar, bien en el nivel de los descriptores genéricos,
bien en el de los descriptores mas especificos — y esto también aunque a veces se
puede tener la impresion de que los descriptores indicados se han formulado de una
manera demasiado amplia, o, por el contrario, algo sintética.

Somos conscientes, ciertamente, de los limites de un planteamiento que se sustenta en un
unico ejemplo y que no se puede confundir con una tentativa de evaluacion del modelo y
del instrumento, ya sea como modelo descriptivo o como herramienta para guiar la accion
pedagoégico-didactica (ver sobre este tema 1.7 mas arriba).

En general, pensamos que podemos decir que el camino propuesto es indudablemente
mejorable, pero que estamos en el buen camino. Se presenta como el adecuado para
circunscribir los aspectos verdaderamente plurales de la competencia plurilinglie e
intercultural y, en correlacion con los enfoques plurales, operativo en la perspectiva de la
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ensefianza / aprendizaje. Podemos formular asi la hipotesis de que un trabajo en clase
basado en los recursos favorece el desarrollo de las competencias plurilingle e intercultural.
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ANEXO
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http://www.renoufbooks.com

CROATIA/CROACIA
Robert’s Plus d.o.o.
Marasovigeva 67
HR-21000, SPLIT

Tel.: + 385 21 315 800, 801, 802,
803

Fax: + 385 21 315 804
E-mail: robertsplus@robertsplus.hr

CZECH REPUBLIC/
REPUBLICA CHECA
Suweco CZ, s.r.o.
Klecakova 347

CZ-180 21 PRAHA 9

Tel.: +420 2 424 59 204
Fax: +420 2 848 21 646
E-mail: import@suweco.cz
http://www.suweco.cz

DENMARK/DINAMARCA
GAD

Vimmelskaftet 32
DK-1161 KOBENHAVN K
Tel.: +45 77 66 60 00

Fax: +45 77 66 60 01
E-mail: gad@gad.dk
http://www.gad.dk

FINLAND/FINLANIA

Akateeminen Kirjakauppa

PO Box 128

Keskuskatu 1

F1-00100 HELSINKI

Tel.: +358 (0)9 121 4430

Fax: +358 (0)9 121 4242

E-mail: akatilaus@akateeminen.com
http://www.akateeminen.com

FRANCE/ FRANCIA

La Documentation francgaise
(diffusion/distribution France entiére)
124, rue Henri Barbusse

FR-93308 AUBERVILLIERS CEDEX
Tél.: +33 (0)1 40 1570 00

Fax: +33 (0)1 40 15 68 00

E-mail: commande@
ladocumentationfrancaise.fr

http://www.
ladocumentationfrancaise.fr

Librairie Kiéber

1 rue des Francs Bourgeois
FR-67000 STRASBOURG
Tel.: +33 (0)3 88 1578 88

Fax: +33 (0)3 88 15 78 80
E-mail: librairie-kleber@coe.int
http://www.librairie-kleber.com

GERMANY/ALLEMAGNE
AUSTRIA/AUTRICHE

UNO Verlag GmbH
August-Bebel-Allee 6

DE-53175 BONN

Tel.: +49 (0)228 94 90 20

Fax: +49 (0)228 94 90 222
E-mail: bestellung@uno-verlag.de
http://www.uno-verlag.de

GREECE/GRECIA
Librairie Kauffmann s.a.
Stadiou 28

GR-105 64 ATHINAI
Tel.: +30 210 32 55 321
Fax.: +30 210 32 30 320
E-mail: ord@otenet.gr
http://www.kauffmann.gr

HUNGARY/HUNGRIA

Euro Info Service

Pannonia u. 58.

PF. 1039

HU-1136 BUDAPEST

Tel.: +36 1 329 2170

Fax: +36 1 349 2053

E-mail: euroinfo@euroinfo.hu
http://www.euroinfo.hu

ITALY/ITALIA

Licosa SpA

Via Duca di Calabria, 1/1
IT-50125 FIRENZE

Tel.: +39 0556 483215
Fax: +39 0556 41257
E-mail: licosa@licosa.com
http://www.licosa.com

NORWAY/NORUEGA
Akademika

Postboks 84 Blindern

NO-0314 OSLO

Tel.: +47 2218 8100

Fax: +47 2 218 8103

E-mail: support@akademika.no
http://www.akademika.no

Competencias y recursos




POLAND/POLONIA SPAIN/ESPANA UNITED KINGDOM/REINO UNIDO

Ars Polona JSC Diaz de Santos Barcelona The Stationery Offi ce Ltd
25 Obroncow Street C/ Balmes, 417-419 PO Box 29
PL-03-933 WARSZAWA ES-08022 BARCELONA GB-NORWICH NR3 1GN
Tel.: +48 (0)22 509 86 00 Tel.: +34 93 212 86 47 Tel.: +44 (0)870 600 5522
Fax: +48 (0)22 509 86 10 Fax: +34 93 211 49 91 Fax: +44 (0)870 600 5533
E-mail: arspolona@arspolona.com.pl E-mail: david@diazdesantos.es E-mail: book.enquiries@tso.co.uk
http://www.arspolona.com.pl http://www.diazdesantos.es http://www.tsoshop.co.uk
Diaz de Santos Madrid
PORTUGAL C/Albasanz, 2
Livraria Portugal ES-28037 MADRID
(Dias & Andrade, Lda.) Tel.: +34 91 743 48 90
Rua do Carmo, 70 Fax: +34 91 743 40 23
PT-1200-094 LISBOA E-mail: jpinilla@diazdesantos.es
Tel.: +351 21 347 4282/ 85 http://www.diazdesantos.es
Fax: +351 21 347 02 64
E-mail: info@livrariaportugal.pt SWITZERLAND/SUIZA
http://www.livrariaportugal.pt Planetis Sarl
16 chemin des Pins
RUSSIAN FEDERATION/ CH-1273 ARZIER
FEDERACION RUSA Tel.: +41 22 366 51 77
Ves Mir Fax: +41 22 366 51 78
17b, Butlerova ul. E-mail: info@planetis.ch

RU-101000 MOSCOW

Tel.: +7 495 739 0971

Fax: +7 495 739 0971

E-mail: orders@vesmirbooks.ru
http://www.vesmirbooks.ru

Council of Europe Publishing/ Editions du Conseil de I’'Europe
FR-67075 STRASBOURG Cedex

Tel.: +33 (0)3 88 41 25 81, Fax: +33 (0)3 88 41 39 10

E-mail: publishing@coe.int, Website: http://book.coe.int
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