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Abstract

1l presente articolo vuole essere una riflessione sulle concettualiz-
zazioni e le convinzioni sulle lingue e sul plurilinguismo che gli inse-
gnanti di lingue (materne e straniere) e maestri esprimono nei racconti
di vita. Nell articolo si presentano i risultati di una ricerca svolta in di-
verse citta europee, illustrata con I'analisi di due racconti scritti du-
rante un percorso formativo (iniziale e permanente), e si osserva la de-
scrizione che i docenti fanno del loro sistema di rappresentazioni e
convinzioni sulle lingue e sul plurilinguismo.

I risultati dimostrano che nei racconti di vita emergono dei sistemi
di rappresentazioni e convinzioni molto complessi in cui convivono
concettualizzazioni e convinzioni che provengono dalla propria espe-
rienza come studente e dalla formazione.

Introduccion

El presente trabajo forma parte de un proyecto mas amplio,
“Evolucion de las creencias de los profesores de lenguas en aulas
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multiculturales y plurilingiies (ECRELENY”', llevado a cabo en cuatro
paises europeos —lItalia, Francia, Hungria y Espafia- cuyo objetivo
principal es explorar, a través de textos biogréficos y reflexivos como
los relatos de vida, el sistema de creencias, representaciones y saberes (a
partir de ahora CRS; Cambra, Civera, Palou y Ballesteros, 2000) de los
docentes con el fin de conocer su pensamiento sobre las lenguas y el
plurilingiiismo en contextos multilingiies y multiculturales.

Los profesores llevan a cabo, en la actualidad, sus labores docentes
en nuevos contextos — cada vez méas multilinglies — en los que se
desenvuelven con una formacién, tanto lingiiistica como didactica, que,
en la mayorfa de casos, no incluyé contenidos especificos para estas
circunstancias. Ante esta situacién, necesitamos conocer el modo en el
que los profesores — en estos nuevos contextos — conceptualizan (o
reconceptualizan) las lenguas y el contacto entre ellas: los valores que
otorgan a cada lengua, con qué aspectos las asocian, las funciones que les
atribuyen, etc. Todo ello con la aspiracién de acceder a una nueva
comprension del pensamiento que orienta su actuacion, encontrar claves
que nos ayuden a enfocar futuros estudios lingiiisticos y did4cticos y,
finalmente, disefiar nuevas actuaciones formativas. Los relatos de vida
lingiistica, que han probado ser una valiosa via de acceso al pensamiento
de los docentes, nos aportan elementos de interés para tal fin.

El sistema de CRS de los profesores

En los afios 1980 y 1990, se han realizado numerosos estudios
sobre las creencias, representaciones y saberes practicos de los
profesores de diferentes ambitos de la educacion (Calderhead, 1996:
Pajares, 1992). En el campo de la ensefianza de lenguas, los trabajos de
autores como Johnson (1994), Freeman (1996) y. sobre todo, Woods
(1996) — que introduce la idea del sistema B.A.K. (Beliefs, Assumption
and Knowledge) para referirse al sistema complejo de las creencias y
representaciones de los profesores — han subrayado la importancia del
bagaje personal y de construccién colectiva de estas. A partir del
constructo de Woods, Cambra elabora el sistema CRS (Cambra et al,
2000), que engloba las representaciones elaboradas y compartidas por
un grupo social o una cultura docente (Moore, 2006), las creencias poco
estructuradas y personales, y los saberes convencionalmente aceptados

! Proyecto I+D MINECO. Ref. EDU 2012-21056.
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por el grupo social. La separacién dificil de los saberes y de las
creencias es recogida también en Borg (2006) que emplea el término
Teacher Cognition para indicar lo que los profesores saben, creen y
piensan.

Segin Richards (1998), las creencias actian como un filtro en la
manera de actuar de los profesores y, aunque pueden ser resistentes al
cambio (Cambra, 2008), las investigaciones indican que pueden
evolucionar a partir de la toma de consciencia de la manera de actuar de
cada uno (Causa, 2007).

El plurilingiiismo

Respecto al plurilingiiismo, tomamos en cuenta, por un lado, las
investigaciones realizadas sobre las interacciones verbales entre sujetos
aléglotas que observaron la asimetria de repertorios y las competencias
parciales que las constituyen (Liidi y Py, 2003). Por otro lado, los trabajos
auspiciados por el Consejo de Europa a partir de los afios 1990 en el
Marco Comun Europeo de Referencia (MCER, 2000) en los que se aboga
por una competencia plurilingiie y pluricultural de los ciudadanos
europeos. Esta se define como la competencia de comunicacion verbal y
de interaccion cultural de un actor social que posee en diversos grados el
dominio de varias lenguas y de varias culturas, es decir una competencia
que engloba el conjunto del repertorio verbal y cultural de los individuos
(Coste, Moore y Zarate, 2009). La consecuciéon de esta competencia
supone tanto el desarrollo de representaciones y actitudes positivas hacia
la diversidad como de aptitudes metalingiiisticas y de cultura lingiistica
general (Candelier, 2003).

Trasladar este empefio al aula implica dar cabida e integrar las
diversas lenguas y desarrollar capacidades o estrategias — que remo-
vilizan las propias del aprendizaje de la L1 — para el conjunto de las
lenguas (Castellotti, 2001; Palou y Fons, 2008). Estudios posteriores
(Candelier, 2010) han contribuido a afinar el marco interpretativo de la
nocion de competencia plurilingiie elaborando descriptores de diversas
competencias generales y de subcompetencias, entre ellas la de con-
struir un repertorio lingiiistico y cultural plural, desarrollar estrategias y
aprovechar las propias experiencias translingiiisticas.

Seguimos, ademas, los estudios de Cummins (2000) en los que
muestra la existencia de una competencia lingiiistica comun que supone

193



una serie de habilidades y de conocimientos metalingiiisticos, estos
sirven de base para la L1 y tienen un beneficio directo sobre la
competencia en las demas lenguas a medida que se amplia el repertorio.
Como observa Garcia (2009), en este conocimiento se establece una
relacién dindmica entre las lenguas, en las que el hablante actiia para
“sacar el miximo partido a su potencial comunicativo”, y lo hace
translanguaging (Garcia, 2009). La autora insiste en que las lenguas en
contextos cada vez mas multilingiies “necesitan ser reconocidas por su
interconectividad y por su multiplicidad” (2009: 143).

El presente estudio estd guiado por las siguientes preguntas de
investigacion:

¢Como (re)conceptualizan los docentes las lenguas de su repertorio
lingiistico?

(Qué aspectos, funciones, valores atribuyen a cada una de ellas?

¢(Qué creencias expresan sobre el plurilingiiismo en el aula?

(Qué tensiones observamos en el pensamiento del profesor?
(Relacionadas con qué aspectos?

Metodologia

Seguimos una metodologia cualitativa y elegimos como instru-
mento el relato de vida que Goodson (1992) denomina biografia
lingiiistica y que considera como el relato de los procesos de apren-
dizaje de lenguas a través de experiencias tanto escolares como en el
medio familiar o social.

La narracién biogréfica plasma la interpretacion de la experiencia vivida por
los docentes y propicia una mejor comprensién de esta. Tiene una
dimension diacrénica, permite recuperar.y seleccionar vivencias y expresar
las trayectorias, la evolucién y adaptacién a los cambios, los momentos de
inflexién, los puntos de tension, asi como que el sujeto lleve a cabo una
construccién de su propia imagen (Pajares, 1992; Bolivar, 2002).

El corpus se compone de cien relatos de vida lingiiistica escritos, de
una extensién media de dos paginas. Pricticamente la mitad de los
participantes son docentes en formaci6n inicial en el primer afio en el
Grado de Formacién del Profesorado y el resto estudiantes de un master
de formacién inicial de Francés Lengua Extranjera y profesores con
experiencia involucrados en cursos de formacién continua. Solicitamos
un escrito que narre su vida lingiiistica y su experiencia en aulas
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multilingiies. Mostramos un especial interés en conocer el modo en que
el docente ha ido creando su bagaje lingiiistico a lo largo de su vida, asi
como el contacto con las lenguas en las aulas y la experiencia de
ensefiar en contextos multilingiies.

El andlisis de los datos es cualitativo y narrativo. En él se suceden
varios niveles de descripcion e interpretacion — “qué” y “cémo”
expresan los profesores sus experiencias, creencias y representaciones
‘sobre las lenguas — que siguen las aportaciones hechas por Kerbrat-
Orecchioni (2005) en el ambito del analisis del discurso y de Pavlenko
(2007) en el de las narraciones autobiograficas.

En un proceso recursivo sobre los datos, el primer nivel de analisis
examina la seleccion de nticleos de sentido (Bolivar, 2002) y temas
realizada por el autor del relato. El segundo nivel analiza el modo en el
que se natran las experiencias observando elementos como: secuencias
discursivas; uso de pronombres personales o estructuras impersonales
que muestran el posicionamiento del sujeto respecto a lo narrado; uso y
tipo de conectores; marcadores temporales — deicticos o anaféricos —;
los secuenciadores temporales (“antes”, “ahora”) que indican una
evolucién y cambio en la vida de los sujetos; el uso de modalizadores,
etc. En el tercer nivel situamos los datos en un contexto en el que estos
cobran un sentido mas amplio y relacionamos las tensiones que se
expresan con las situaciones en las que parecen.

En el presente articulo ilustramos los resultados con dos relatos
representativos de nuestro corpus que engloban momentos formativos
muy diversos-formacion inicial y permanente- y dos trayectorias vitales
diferenciadas. Asimismo, por los elementos que los sujetos incluyen, los
relatos son ilustrativos de cuestiones generales que han emergido en la
totalidad de los relatos de vida que constituyen el conjunto de los datos
de nuestro proyecto. Ambos relatos fueron recogidos en Barcelona: uno
de ellos de Mireia” estudiante de primer curso del Grado de Formacién
del profesorado que no tiene ninguna experiencia de ensefianza y que ha
vivido y estudiado siempre en el contexto bilingiie catalan-espafiol en
Barcelona. Su relato ocupa una pagina y media y esta escrito en catalan.
El segundo relato es el de Mariano, profesor de espaifiol lengua extra-
njera en secundaria en Bélgica y Francia y de francés en Espafia que
cuenta con una experiencia de diez afios y que ha realizado diversos

? Los nombres de los participantes son figurados.
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cursos de formacioén continua tras su licenciatura en Traduccidn e
Interpretacién. En el momento de la recogida de los datos estaba
cursando un master en Barcelona.

Anadlisis de los datos

El andlisis de los relatos ha revelado diversos modos de con-
ceptualizacién sobre las lenguas, con dreas comunes y diferencias tanto
entre los profesores en formacién inicial y permanente, como entre los
nzmag paises. Mostramos algunos de los rasgos relevantes y los
_qu.m:._om con fragmentos de dos de los relatos de vida mencionados
anteriormente.

La disposicién temporal de las narraciones suele corresponderse
con la linea del tiempo — desde la infancia a la edad adulta. Los
repertorios lingiiisticos de los docentes se articulan en torno a diversos
niicleos de sentido con los que estos relacionan las diversas lenguas.
Los principales niicleos han mostrado ser: los diversos espacios en los
que se produce el uso lingiiistico, los periodos en la vida de las personas
y los diversos interlocutores con quienes usan las lenguas.

Mireia describe las lenguas que ha aprendido segin un eje temporal —
infancia, edad adulta - y las pone en relacién con los espacios — casa,
escuela, universidad, trabajo — Su L1, el espafiol, es utilizada en casa yen
su barrio y el cataldn en la escuela. En la edad adulta, ella utiliza con mas
frecuencia el cataldn porque ha ampliado los espacios de su uso en su
vida: en la universidad, el trabajo, la calle, etc.

Un aspecto no previsto que emerge de los datos es la asociacién de
las diversas lenguas con los medios o soportes audiovisuales (cine,
Euwo.mu television, etc.) o con manifestaciones culturales. Mariano
articula su repertorio — muy amplio, constituido por seis lenguas — en
torno a las personas — interlocutores — pero también pone de manifiesto

la motivacion por el aprendizaje relacionada con la cultura que asocia a
algunas lenguas.

El italiano lo mantengo esencialmente de escuchar épera. El inglés y el
francés son clave para comunicarme con mis amigos de otros paises. Y el
catalan lo uso cuando visito a mi cufiado y a mi hermana en Barcelona. La
préxima lengua que me gustaria aprender es el alemén, ya que tengo muy
buenos amigos austriacos y me encantaria poder acceder a Ia literatura yla
Gpera alemanas sin intermediarios.
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Para gran nimero de docentes el niicleo de sentido al que asocian
las lenguas se encuentra en el poder o el caracter comunicativo de estas.
En su repertorio, Mariano compara el arabe con las demas lenguas
mencionando la falta de rentabilidad comunicativa — que si ha podido
sacarle a las demas-:

A lo largo de mi vida, he aprendido seis idiomas: inglés, francés, latin, cata-
lan, arabe e italiano. El 4rabe, sin embargo, lo tengo practicamente olvidado
porque no lo he utilizado durante mas de diez afios. La razén es que no he
podido sacarle la misma rentabilidad comunicativa que a los demas.

El Iéxico con el que se alude a las diversas lenguas nos permite
apreciar las ideas en torno a las que estas se conceptualizan. El
pensamiento del docente y la construccion simbdlica que realiza sobre
sus repertorios lingiiisticos se manifiesta en muchas ocasiones a través
de metaforas.

Mireia abre su relato con la metafora del equipaje “dos lenguas son
las que llevo como equipaje de mano, el cataldn y el castellano, aunque en
¢l fondo de la mochila puedo rescatar todavia una tercera, el inglés™ y
establece una relacion entre las lenguas y una mochila “las lenguas que
una persona va aprendiendo a lo largo de su vida la acompafian hasta el
final” como algo que una persona puede llevar consigo y que representa
un recurso que la acompafia en su futuro profesional. En otro momento de
la narracién se refiere al repertorio como el abanico lingiiistico.

Al final de su relato, retoma la metafora “una mochila en la que
cada lengua que aprendemos, conocemos o hemos escuchado ocupa un
lugar” y que se puede ir llenando con las lenguas que se aprenden ya
que “pueden ser instrumentos para nuestro futuro”. Esta metéafora da a
entender una conceptualizacion abierta de los repertorios que se
mantienen en construccion a lo largo de la vida.

Persiste la creencia entre los docentes de que la aspiracion final
respecto a una lengua extranjera es llegar a manejarla con el uso que
haria de ella un hablante nativo. Mireia expresa abiertamente su
creencia a través de la expresion “considero”, y establece una dicotomia
entre dominio y conocimiento de una lengua. Para ella, de hecho, es

3 El relato de Mireia esta escrito en cataldn. La traduccién de las citas al espafiol es
nuestra.
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necesario dominar una lengua que le parece imprescindible para el
futuro y que ella considera como una obligacién (el inglés). Pero para
las otras lenguas, y cuando se trata de un interés personal, ella considera
que es suficiente conocerlas — el italiano:

Considero que cada lengua que aprendes es un recurso més que podrés
aprovechar algin dia, por lo tanto, en un futuro no muy lejano, me gustaria
dominar el inglés ya que considero que hoy en dfa es esencial, y conocer el
italiano que siempre ha sido una lengua que me ha llamado la atencién.

El fragmento deja entrever la distinta consideracién que le otorga a
las dos lenguas y nos da a entender que subyacen creencias relacionadas
con el estatus y la importancia que se concede a cada una de ellas y los
motivos e intenciones que mueve a su aprendizaje: un uso instrumental
para el inglés relacionado con el trabajo y curiosidad o placer relacio-
nado con el italiano.

Relacionado con esta idea, y de manera muy recurrente en las
narraciones, persiste la creencia de que es necesaria la inmersién en el
territorio de uso generalizado de la lengua. Aunque hable en primera
persona, Mariano se sitia dentro de una generacién a la que, para
aprender no le quedaba otra posibilidad: “pertenezco a una generacién
que tenia muy asumido el hecho de que para hablar un idioma habia que
aprenderlo en el pais, en situacion de inmersién lingifstica®.

El relato de Mariano ilustra un caso en el que la trayectoria de un
docente se ve marcada por un acontecimiento que supone un cambio de
inflexién. En la adolescencia, tuvo la oportunidad de realizar un viaje a
Francia que €l describe como el salto cualitativo y que constituyd para
€l un antes y un después. Elementos discursivos como los conectores
temporales nos indican la relevancia de este hecho: “a partir de
entonces mi relacién con el francés cambié para siempre. Todo
empezaba a tener sentido”. Recuerda su experiencia en este viaje con
un gran entusiasmo y emocion: “Qué de recuerdos...”. Este hecho tiene
una influencia en la eleccién de las lenguas que ha estudiado —
especialidad francés.

Una de las claves para la comprensién e interpretacion de los
relatos la constituyen los elementos discursivos como el uso de los
pronombres personales. Estos nos indican el posicionamiento de la
persona respecto a lo narrado. En algunos casos en los que el sujeto
expresa cuestiones que le provocan incomodidad y tensiones, se produce
un cambio del yo al nosorros, tal vez como un modo de sentirse amparado
en un sentimiento colectivo y darle méas fuerza. En el caso de Mireia:
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[...] en mi futuro como docente, considero esencial tener en cuenta mi
experiencia lingiiistica. De un lado como aprendices ya que conocemos las
sensaciones, miedos, vergiienzas, motivaciones, ... que puede experimen-
tar un alumno mientras aprende lenguas. Y del otro también conocemos
métodos, actividades, recursos [...] que han utilizado con nosotros y qué
efecto han producido en los alumnos.

Uno de los campos de mayor interés es el de las tensiones que se
manifiestan en los relatos y los aspectos con las que se relacionan o en
los contextos en que se producen. Estas pueden venir provocadas por
varias razones o relacionadas con diversos contextos. En algunos casos
se producen tensiones entre distintas creencias que tienen zonas de
contradiccion, en otros, entre las creencias y las emociones y, por ul-
timo, entre las creencias y la realidad. Este ultimo caso queda ilustrado
por el relato de Mariano. Se aprecia el cambio de posicionamiento del
docente marcado por el uso de los pronombres personales que pasan del
yo al nosotros/ellos: “[...} me topé de bruces con la realidad de la
ensefianza secundaria: [...] y por otro lado, profesores que se sienten
desamparados por el sistema educativo™.

Todo el relato esta permeado de emociones. Después de haber
subrayado la importancia del contexto familiar y social, que tiene una
influencia en la eleccion de la lengua a utilizar en un determinado
momento, Mireia se muestra insatisfecha de su repertorio lingiiistico a
causa del espacio pequefio que ocupa el inglés. El inglés es una lengua
que ella utiliza muy poco por una falta de dominio que la hace asociar
esta lengua a emociones como falta de confianza en si misma y la
vergiienza “me da vergiienza hablar en una lengua que no domino,
aunque s¢ que una lengua se aprende utilizandola”. Mireia en su relato
se muestra consciente de la tensién que vive y de encontrarse en un
circulo vicioso que parece no tener salida de momento:

[...] mi abanico lingiiistico se compone mayoritariamente de estas dos
lenguas y dejando un pequeiio espacio para el inglés. Aunque no me guste
la realidad es esta; siempre intento utilizarlo lo minimo ya que no tengo
seguridad en esta lengua. Esto es un problema que me ha perseguido
siempre en el aprendizaje de las lenguas, me da vergiienza hablar en una
lengua que no domino, aunque sé que una lengua se aprende utilizdndola.

Hacia el final del relato, Mireia se posiciona como futura profesora,
“en mi futuro como docente”, y afirma que las experiencias que ella ha
vivido como aprendiz de lenguas son esenciales para su futuro como
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docente, las emociones como aprendiz tienen mayor peso que la propia
formacion. Ella puede asociar las emociones de cuando era estudiante y
la metodologia utilizada por el profesor.

Respecto a las creencias sobre el plurilingiiismo y el contacto entre
las lenguas, si tenemos en cuenta la gran importancia que Mireia
atribuye a sus vivencias personales y a la metodologia utilizada por el
profesor cuando era estudiante, no es sorprendente que atribuya un rol
central a la figura del docente como modelo plurilingiie y ejemplo que
anime a los estudiantes a aprender lenguas:

[...] considero que [el profesor] es un aspecto motivacional y de ejemplo
de cara a los alumnos. Los nifios ven al maestro como un referente yun
ejemplo a imitar, por lo tanto si el profesor domina mas de una lengua los
nifios consideraran que es positivo aprender lenguas.

A __o largo de la narraci6n, y por el modo en el que presenta su
repertorio, parece que todavia no es capaz de crear puentes entre los
diferentes aprendizajes y competencias en las diferentes lenguas o por
lo menos no hace referencia explicita a ello.

En el caso de Mariano, este lleva al lector al descubrimiento de su
perfil de hablante plurilingiie. Se describe como un estudiante que ha
sabido sacar provecho de todas las ocasiones, a pesar de las adversida-
des, para aprender los idiomas que componen su repertorio lingiiistico.
Mariano ve cada lengua aprendida como un peldafio para el aprendizaje
de otras lenguas (por ejemplo el latin para las lenguas roménicas).
Como en el caso de Mireia, él no hace en su relato ninguna referencia
m.x._u:o:m a su propia competencia plurilingiie, no parece considerar
m_u._wnmamﬂa que ese repertorio constituya una competencia en si
misma. Parece que el repertorio plurilingiie individual — aunque amplio
y correspondiente a las definiciones propuestas por el MCER- no se
reconoce como tal. Esta manera de valorar los conocimientos lingiiisti-
cos de los individuos, incluido el suyo, parece encontrar confirmacion
en la descripcién de su experiencia en las aulas plurilingiies que recuer-
da justo después:

Respecto a las aulas plurilingiies, no puedo decir mucho, pues casi toda mi
carrera la he dedicado a ensefiar idiomas en institutos de secundaria de
ciudades monolingties de Francia y Espafia. En este contexto, el plurilin-
mmmmmﬂo se produce cuando llegan estudiantes inmigrantes con descono-
cimiento de idioma,
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Parece que justifique el contacto limitado que €l tiene con las clases
plurilingiies por el hecho de considerar como plurilingiies las que
acogen alumnos inmigrados. Reconoce y valora las situaciones
multiculturales, es decir los estudiantes de procedencia extranjera y con
L1 diferente compartiendo el mismo espacio, pero no reconoce el
plurilingiiismo individual — el bagaje lingiiistico compuesto por las
competencias parciales de varias lenguas — que se da en las clases en las
que todos los alumnos son autoctonos pero que pueden haber estudiado
y aprendido otros idiomas.

Interpretacion y discusion de los datos

Del estudio se deriva que en la conceptualizacion sobre las lenguas
intervienen elementos de diversa indole como: las experiencias de
aprendizaje, la formacién recibida, el componente emocional, etc.

Partimos de la premisa de que en el pensamiento del profesor se
dan reconceptualizaciones sobre las lenguas y el contacto entre ellas
acordes a los nuevos contextos en los que ejercen su docencia, cada vez
mas multilingiies. Sin embargo, llama la atencion observar en los relatos
que ciertas creencias se mantienen muy arraigadas, que no se han
modificado conforme a la nueva realidad. Otras si se han visto revisadas
y en ellas se aprecian ciertas reconfiguraciones conceptuales.

Entre las primeras se encuentran las ideas expresadas sobre las
diversas lenguas. Se observan creencias que dejan entrever una valora-
cion diferenciada de las lenguas segln su ‘importancia’ y su uso instru-
mental. Esta dicotomia entre lenguas que merecen ser ‘aprendidas’ y las
que ‘basta conocer’ revela una percepcion sobre los estatus y prestigio de
las diversas lenguas. Pervive la representacion de lenguas con mayor
prestigio que otras y este asociado no solo a su uso intemacional y en el
campo profesional, sino también a su estatus cultural. Nos preguntamos si
esto se debe a estereotipos muy arraigados en el imaginario y, por tanto,
de representacion colectiva ‘una lengua con una gran literatura es mas
digna de aprenderse’. La idea se mantiene en los profesores con experien-
cia en los que parece que la formacién recibida no haya provocado una
revision.

Aunque el MCER ha concebido y creado una serie de descriptores
que hacen referencia a las competencias parciales de las lenguas,
relacionadas con diversas destrezas, los profesores todavia no han
incorporado esa concepcion a su representacion sobre las lenguas,
especialmente en los docentes en formacion inicial. En este grupo
mencionan principalmente las lenguas de las que han recibido en-
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sefianza formal (el espafiol, el catalan y el inglés), y aunque se refieren a
otras no les otorgan demasiada importancia. La mayoria de los docentes
con experiencia y que han recibido formacién avanzada, son mas
prolijos en sus repertorios y describen este segin lenguas que conocen
en diversos grados de competencia dejando constancia incluso de las
lenguas aprendidas de modo informal en viajes etc. Debido a la creencia
arraigada sobre el nivel de competencia deseable es aquel que posee el
hablante nativo — y que se consigue a través de la inmersién, y que
asocian con el “dominio” de la lengua meta — no se valoran las compe-
tencias parciales en las diversas lenguas. Consideramos que este aspecto
debe irse incorporando también en los estudios sobre las lenguas y en
los cursos de esta materia.

Tampoco se aprecia una reconceptualizacion respecto a la nocién de
plurilingiiismo. Un rasgo que presentan en comun profesores en for-
macién y con experiencia es la no referencia explicita a la competencia
plurilingiie, ni al uso de estrategias para sacar provecho de los conoci-
mientos parciales de varias lenguas. En los casos en los que manifiestan
opiniones sobre el plurilingiiismo, lo hacen asociidndolo al multicultu-
ralismo y lo toman como una suma de monolingiiismos (L.1) susceptibles
de coincidir en las aulas multilingiies en las que existe una presencia de
alumnos procedentes de diversos paises con origenes culturales y
lingiiisticos diversos. No perciben el plurilingiiismo individual de los
alumnos ya que su modo de autorepresentacién no contempla que el
bagaje lingiiistico diverso conforma una competencia plurilingiie.

En el sentido del profesor como modelo, los profesores conocidos
durante la etapa escolar son, sin duda, el principal modelo de referencia
para los docentes.

Si percibimos, en cambio, nuevos modos de representacién sobre
las lenguas en los que cobra mayor prominencia la multidimensio-
nalidad de los soportes y de los datos con los que los hablantes se
encuentran en contacto. La television, el cine, los canales musicales, etc.
Los nticleos de sentido que se crean en torno a las lenguas se adhieren
también a la cuestion cultural. Esta diversidad de inputs audiovisuales
en relacion al contacto con las lenguas debe ser un elemento a tomar en
cuenta en las descripciones de usos lingiiisticos y a incluir, asimismo, en
los cursos de lengua.

En la conceptualizacion de las lenguas los datos nos ofrecen un
nuevo angulo, especialmente relacionado con el valor que cobran las
emociones y las vivencias. Ciertas emociones pueden potenciar o suponer
un obstéculo para el aprendizaje, esto debe tomarse en cuenta y estudiarse
mas a fondo. El componente emocional juega un papel fundamental en la
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concepcion de las lenguas y, sin embargo, tiene todavia poca presencia en
las teorias de la lengua y en los manuales de curso.

Conclusiones

El andlisis de los relatos pone de manifiesto que los docentes
articulan sus narraciones en torno a ciertos nticleos de sentido con los
que relacionan las diferentes lenguas que componen sus repertorios
lingiiisticos. A través de estos nuicleos los docentes conceptualizan las
lenguas en ocasiones de una manera interrelacionada dejando entrever
una creencia en consonancia con las teorias mas recientes sobre el
plurilingiiismo, aunque predomina la concepciéon compartimentada de
los repertorios por la que el hablante no concede valor a las compe-
tencias parciales y, siguiendo ciertas convenciones, otorga diferentes
funciones a cada una de las lenguas — instrumentales, de cultura, de
comunicacion, etc.

El concepto de comunicacion—y de reflexion- en el aula de lengua
sigue entendiéndose como realizado en la lengua meta y no a través — y
con la ayuda- de las lenguas que forman parte de los diversos reper-
torios lingiiisticos personales. La mayoria de docentes no muestra indi-
cios de haber reestructurado sus creencias conforme a la competencia
plurilingiie. En ese sentido se manifiestan tensiones relacionadas tanto
con el papel que juegan las diversas lenguas en sus propios repertorios y
en el aula, como entre creencias y emociones que provocan ciertas
situaciones.

Estas cuestiones sugieren nuevas vias de exploracion e interés en el
campo de las lenguas en entornos cada vez mas multilingiies.
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