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Introduccidn

Uma lingua é o lugar donde se vé o mundo e em que se tragcam os limites
do nosso pensar e sentir. Da minha lingua vé-se o mar, da minha lingua
ouve-se 0 seu rumor, como da de outros se ouvira o da floresta ou o
siléncio do deserto. Por isso a voz do mar foi a da nossa inquietagao.
(Ferreira, 1999, p.83-84)

Este trabajo, denominado Portugués como lengua de herencia en un contexto de
lenguas hermanas: El caso de los hijos de brasilefios que viven en Barcelona, es fruto
de las inquietudes nacidas de mi practica docente y del afan en realizar una
investigacion que fuera relevante para la didactica del portugués como lengua de

herencia.

Asi, la investigacion elaborada en el programa Educacién y Sociedad de la Universidad
de Barcelona, busca integrar teoria y practica en el marco de la Didactica y, mas

concretamente, de la didactica para la lengua de herencia.

La tesis contiene once capitulos, en los que se comparten en primer lugar, las razones,
el problema y los objetivos que orientan esta investigacion. En los capitulos 2 a 6 (dos
a seis), se presentan las bases teéricas del estudio, que colaboraran con el analisis de
nuestros datos y elaboracion del plan de estrategias didacticas. Los capitulos 7 y 8
(siete y ocho) describen los procedimientos metodoldgicos y los referentes tedricos
para el analisis de los datos. El capitulo 9 (nueve) detalla los resultados de la
investigacion en consonancia con las preguntas que orientaron el estudio. En el
capitulo 10 (diez) se presenta como aportacion principal al estudio, el plan de
estrategias didacticas, elaborado a partir de las necesidades identificadas en los
resultados de la investigacion. Finalmente, en el capitulo 11 (once) se comparten las

conclusiones con las que nos encontramos en esta investigacion.






CAPITULO 1.

PRESENTACION Y FINALIDAD DE LA INVESTIGACION






1.1. ¢De ddnde nacen los intereses de la investigacion?

Al reflexionar sobre el tema de investigacion que escogi, es inevitable no rememorar lo
gue me ha impulsado a trillar este camino investigador: Actualmente vivo en Espafa,
pero mantengo un fuerte vinculo afectivo con mi pais, Brasil, al otro lado del océano. Al
llegar a Barcelona, tuve la oportunidad de conocer la Associacdo de Pais de
Brasileirinhos na Catalunha (a partir de este momento, APBC), una asociacion familiar
gue promueve la lengua y cultura brasilefia a los hijos de brasilefios que viven en esta
region. Puesto que soy pedagoga y me encantan los nifios, la oportunidad de
convertirme en una de las profesoras de portugués y cultura brasilefia de esta
Asociacion asign6 un nuevo significado no solo para mi estancia en Barcelona, sino

también para mi vida profesional y académica.

De acuerdo con Larrossa (2003), “La experiencia es lo que nos pasa, o lo que nos
acontece, o lo que nos llega. No lo que pasa, sino lo que nos pasa, 0 hos acontece, 0
nos llega” (p.168). El trabajo de ensefiar mi lengua y cultura a alumnos con
caracteristicas lingiisticas diferentes a todo lo que habia conocido y un bagaje cultural
rico y diverso, me motivé a cuestionar mis conocimientos y experiencia como profesora
y a buscar referencias y directrices para la ejecucion de este trabajo. Ser profesor
supone una construccion de saberes que son frutos de la experiencia propia, como

también de la que se obtiene de los pares.

Sin embargo, al percibir que actuaba en ambito educativo relativamente novedoso y
con limitada experiencia documentada, como es el campo de la ensefianza de una
lengua y cultura de herencia, términos que seran discutidos a lo largo de este estudio,

el trabajo docente se convierte en una labor repleta de incertidumbre y complejidad.

En la busqueda por estudios relacionados con la ensefianza de la lengua y cultura de

herencia, he encontrado como elementos comunes la necesidad de evaluar el contexto

linglistico y cultural en que viven los nifios, conocer las concepciones y actitudes
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familiares respecto a la transmision de esta lengua y cultura y luego conocer las
caracteristicas linguisticas especificas de los nifios para luego ser capaz de

sistematizar la ensefanza.

Dado que hasta el presente momento no se habia realizado ningun estudio con un
grupo de hablantes de herencia en un contexto de lenguas préximas, como es el caso
de los nifios que conviven con el portugués en el dmbito familiar y el castellano y el
catalan en el ambito social, en definitiva, no habia directrices para la ensefianza del

portugués como lengua de herencia en el contexto hispano catalan.

Por otra parte, estando en Barcelona para realizar un master en Investigacion en
didactica, formacion y evaluaciéon educativa, en esta Universidad, he encontrado en el
programa la oportunidad de profundizar los conocimientos en el campo de la didactica

y, dedicarme concretamente al &mbito de la lengua de herencia.

En definitiva, ha sido mi experiencia como profesora de portugués como lengua y
cultura de herencia en una asociacion brasilefia, con todas las incertidumbres
suscitadas de la practica docente, en conjunto con los conocimientos adquiridos a lo
largo del master sobre la investigacion en didactica, que fomentaron el deseo de
profundizar el tema de la enseflanza del portugués como lengua de herencia por medio

de este estudio doctoral.

Pensando como investigadora, reflexiono sobre mis inquietudes como profesora de
portugués como lengua de herencia (a partir de este momento, PLH) y defino las
preguntas que me acompafiaran a lo largo del proceso de investigacion: ¢Cuéles son
las semejanzas y diferencias entre las lenguas mayoritarias (el catalan y el espafiol) y
la lengua de herencia, el portugués? ¢De qué manera los factores psico y
sociolinguiisticos mencionados por Montrul (2016), que seran detallados
posteriormente, actian en este contexto de ensefianza? ¢Qué dificultades presentan
los alumnos respecto a la competencia comunicativa del portugués como lengua de
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herencia? Estando fuera de la escuela regular ¢,qué contenidos se deberian priorizar en
la ensefianza de una lengua y cultura de herencia? Y finalmente, ¢cuales serian las
mejores estrategias de ensefanza-aprendizaje para ensefar el portugués y la cultura
brasilefia, considerando el contexto sociolinglistico en que se encuentran estos

alumnos?

1.2. Principios que justifican mi eleccion y orientan mis cuestionamientos

Este estudio se establece en el marco de la didactica para la lengua de herencia,
especialmente del portugués como lengua de herencia. Su importancia reside en
contribuir con un campo en el que las investigaciones relacionadas con la didactica

todavia son escasas.

Los primeros estudios acerca de la lengua de herencia estan registrados en
Norteamérica, a partir de la década de 70 concretamente en Canada y Estados Unidos.
(Cummins & Danesi, 1990, Fishman, 1964). Las primeras investigaciones relacionadas
con el desarrollo de una didactica especifica para la ensefianza de lengua de herencia
fueron realizadas con hablantes de la lengua espafiola residentes en estos dos paises.
(Colombi & Roca, 2003, Valdés & Garcia-Moya, 1976, Carreira, 2004).

Con respecto al portugués como lengua de herencia, se destacan las investigaciones
de Mota (2004) sobre la labor de las familias brasilefias residentes en Estados Unidos
para transmitir el portugués como lengua de herencia, de Souza (2007) en el contexto
britanico acerca de las comunidades brasilefias y la construccion de la identidad de sus
descendientes, y de Mendes (2012) que aborda perspectivas culturales relacionadas
con la identidad en contextos de portugués como lengua de herencia. Pires y Rothman
(2011), Pascual y Cabo y Rothman (2012) se han dedicado a investigar aspectos
relacionados con la adquisicion del portugués europeo y de variacién brasilefia en
contextos norteamericanos, ademas realizar estudios sobre el desarrollo del portugués

en un contexto de habla angléfona, con énfasis en el campo morfosintactico Rothman
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(2007, 2009). Los aportes de estos autores contribuyeron a una primera aproximacion
tedrica sobre el tema del portugués como lengua de herencia, ademas de proporcionar

la reflexién sobre qué lagunas de investigacién encontramos en este ambito.

Los estudios que orientan esta investigacion se relacionan con temas linguisticos y
culturales, con una mirada especial en la vertiente sociolinguistica, dada la importancia

de estudiar la ensefianza de una lengua dentro de un contexto social.

Como punto de partida de nuestro estudio se retomaran las aportaciones referentes a
la adquisicion del lenguaje relacionadas al bi o trilinguismo (Cummins, 2005, Chin &
Wigglesworth, 2007, Montrul & Foote & Perpifian, 2008, Montrul, 2013, 2016) y mas
especificamente a la lengua de herencia (Valdés 2001, Fishman & Peyton 2001,
Polinsky 2008, He 2010), entre otros. Se afiade a estos estudios la implicacion de la
lengua y cultura de herencia en los temas sociales y relacionados con la construccion
de la identidad, (Kramsch, 1998, Hall 2000, 2003, 2006, Silva 2000, entre otros).

Respecto al contexto linglistico del estudio, en el que la lengua de herencia
(portugués) y las lenguas mayoritarias (catalan y castellano) son consideradas lenguas
hermanas, valoraremos los aportes de Almeida Filho (2001), Calvi (2001, 2004) y
Briones (1999), sobre la ensefanza-aprendizaje de lenguas afines, los estudios de
Lado (1957) sobre la linguistica contrastiva y de Corder (1967) sobre el analisis de

errores.

Finalmente vy, respecto a la instruccién de la lengua de herencia, son los fundamentos
de la competencia comunicativa intercultural propuestos por Byram (1997) y de las
estrategias de ensefianza y aprendizaje (Diaz Barriga y Hernandez, 2002, Rajadell,
2001 y Oxford, 1990, 2011), que proporcionaran los constructos teoricos basicos para

responder a nuestros interrogantes.



Pese a que, con excepcion de los estudios sobre lengua de herencia, las demas
investigaciones mencionadas estan relacionadas con la ensefianza de lengua materna
o lengua extranjera, estimamos que sus aportes podran ser empleados como base en
la construccion de teorias en el marco de la ensefianza del portugués como lengua de

herencia.

Por lo que respecta a la eleccién del tema de investigacion, ademas de las razones
explicitadas en el punto 1.1 de este capitulo, nos fundamentamos en los principios de
Unesco (2003), que afirma que “la lengua no es solo un instrumento de comunicacion,
sino que ademas, es un atributo fundamental de la identidad cultural y la realizacién del
potencial individual y colectivo” (p.16). Consideramos que el hecho de pertenecer a
mas de una cultura y tener la posibilidad de ser competente en mas de un idioma,
representa una riqueza: al convivir con la diversidad cultural desde una edad temprana,
se potencia la capacidad de apreciar y respetar diferentes culturas y, por conseguiente,
promover un mundo con fronteras menos rigidas. Por tanto, la ensefianza de una
lengua y cultura de herencia es un derecho de los hijos de inmigrantes y un medio
legitimo para perpetuar los elementos de una historia viva. Ademas, la lengua de
herencia contribuye en el mantenimiento del vinculo afectivo que supera la distancia y
las generaciones, ademas de proporcionar conocimientos linglisticos y culturales que

pueden ser utilizados en un futuro personal y profesional.

Asi, considerando los razonamientos anteriormente referenciados, creemos que
investigar qué estrategias didacticas serian las mas adecuadas para la ensefianza-
aprendizaje de PLH (Portugués como lengua de herencia) en un contexto linglistico de
lenguas afines podra proveer conocimiento pedagogico tanto para los docentes, como

para las familias que actuan en este rol de transmision.



1.3. El problema, preguntas y objetivos de la de investigacion

Esta investigacion busca identificar qué tipos de estrategias didacticas son mas
eficaces para la ensefanza-aprendizaje del PLH. Dado que la competencia
comunicativa en una lengua de herencia esta condicionada a factores psico y
sociolingtiisticos (Montrul, 2016), el problema reside en identificar de qué manera estos
factores influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje del PLH en un contexto de
lenguas proximas, ademas de identificar las principales necesidades de aprendizaje de

los hablantes de herencia de portugués en este contexto especifico (hispano-catalan).

El esquema a continuacion sintetiza la propuesta de este estudio:

Portugués como lengua de herencia en un ambito extraescolar
_ =
. i |
__/' » ]
7 0
S
Feclores Factores
Psicolinguisticos: Sociolingiisticos:
d
- el input en la lengua de | _ 5 distancia linguistica L _°
herencia (cantidad entre las lenguas del
y calidad) entorno y la lengua de )
- las actitudes y creencias e ;
- la competencia a
- comunicativa s
- i
|
‘ ' = e
A
7 . 0
Contexto de lenguas proximas s
¢, Qué estrategias de ensefianza-aprendizaje son las mas adecuadas para las
necesidades de este contexto?

Figura n°1: Esquematizacion del problema de investigacion. Fuente:Elaboracion propia
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1.3.1. Preguntas de investigacion

A continuacion, explicitamos las preguntas que guian la investigacion:

¢, Cuadles son las semejanzas y diferencias entre el catalan, el castellano y el portugués
gue mas pueden influenciar en el proceso de aprendizaje del portugués como lengua

de herencia?

¢,De qué manera los factores propuestos por Montrul (2016) influyen en la transmision

de una lengua de herencia y su cultura en este contexto?

¢, Qué dificultades presentan los nifios con respecto a la competencia comunicativa en

el portugués como lengua de herencia?

¢Estando fuera de la escuela regular, qué contenidos se deberian priorizar en la

ensefianza de una lengua de herencia?
¢ A partir de qué estrategias pedagogicas se ensefiaria mejor el portugués como lengua

de herencia, considerando el contexto sociolingliistico en que se encuentran estos

alumnos?
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1.3.2. Objetivos generales y especificos

A partir de la justificacion presentada y de los interrogantes que orientan este estudio,

se conforman los siguientes propositos:

Objetivo General:

Elaborar un plan de estrategias didacticas para la ensefianza-aprendizaje del portugués

como lengua de herencia en un contexto hispano-catalan.

Objetivos especificos:

Tabla n°1:

Obijetivos especificos de la investigacion. Fuente: Elaboracion propia.

1. Contrastar las principales semejanzas y diferencias entre os sistemas
linglisticos del portugués, catalan y espafiol.

2. Analizar los factores que influyen en el aprendizaje de una lengua de

herencia y su cultura en un contexto de lenguas préximas.

3. ldentificar las dificultades relacionadas con el desarrollo de la

competencia comunicativa en portugués.

4. Definir qué contenidos priorizar en la ensefianza en este contexto.

Proponer estrategias didacticas que pueden ser mas exitosas para la
enseflanza del portugués como lengua de herencia en un contexto

hispano-catalan.
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1.4. Estructurade latesis

A modo de ilustrar la informacion compartida en la introduccion, la tesis se estructura

de la siguiente manera:

Cap 1.

Presentacién y finalidad de Ia
investigacion

Cap. 2-3-4-5-6

Fundamentacion tedrica

Cap.7-8

| Metodologia y fases de la
investigacion

Cap.9

Resultados y discusion

Cap.10.

El plan de estrategias

L
(Vs
Q
)

e
()
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-
-

s
O
>
-
s’
(Vs

L

Cap.11.

Conclusiones

Figura n°2: Estructura de la tesis.
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CAPITULO 2.

ENTRE LENGUAS Y CULTURAS: LA MIRADA'Y EL
CONTEXTO DEL ESTUDIO
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2.1. Identidad e inmigracion

El concepto de identidad siempre estuvo vinculado a algunos rasgos fisicos o
socioculturales que caracterizan un sujeto. En otras palabras, su definicion siempre ha
sido relacionada al origen, género, opcion sexual, bagaje histérico y cultural, que la
identidad personal se constituye. Silva (2000) resalta que el reconocimiento de la
identidad propia nace de la comparacion e identificacion de las diferencias con el otro,
por lo que identidad y diferencia son conceptos interdependientes. Horowitz (1985)
ejemplifica que los malayos empezaron a crear su identidad colectiva como malayos
tras la llegada de los chinos. Por lo tanto, la formacion de la identidad personal pasa

inevitablemente por el reconocimiento de la identidad colectiva.

Las caracteristicas personales de un sujeto deben ser respaldadas socialmente para
gue tengan valor dentro de un grupo. Woodward en Silva (2000) resalta que “el
florecimiento de la identidad cultural esta vinculado a la descubierta de un pasado
supuestamente comun” (p.27), esto es, es el pasado personal, vinculado a un contexto
cultural colectivo y la produccion de significado socialmente convergente, que

contribuyen en la construccion de la identidad del sujeto.

Para Smith (1991), la construccién de la identidad es “la suma total de los sentimientos
de los miembros del grupo sobre sus valores, simbolos e historias comunes que los
identifican como un grupo diferente.” (p.181). Oliveira (2000) también destaca que esta
construccion no es fija, sino un fendmeno socio histérico que se alterna en virtud de los
diferentes papeles que van asumiendo un sujeto en la sociedad. Por lo tanto, es
importante reparar que la identidad de un sujeto siempre estara relacionada con la

posicion historica y cultural que ocupa.

Por lo que respecta a los estudios sobre la identidad en el contexto de la inmigracion,

solamente al final del siglo XX los postmodernistas y posestructuralistas (McLaren

1995, Silva 2000, Hall 2003), empezaron a desvelar la construccion de identidad de
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individuos que han cruzado fronteras y viven entre su cultura de origen y la cultura
mayoritaria. Los estudios postmodernos y posestructuralistas han rechazado la teoria
de la construccion linear de la identidad, alegando que la identidad esta vinculada a
conceptos sincretistas, heterogéneos e hibridos, resultado de las adaptaciones y

nuevas representaciones que generan los individuos migrantes.

Hall (2003), defensor de las identidades fragmentadas, ha planteado tres
consecuencias para las identidades culturales relacionadas a los procesos migratorios:
La desintegracion de las identidades naciones, el refuerzo de las identidades locales
como forma de resistir a la globalizacion y la formacion de nuevas identidades, que
reemplazarian el concepto de identidad nacional. Para este autor, la formacion de la
identidad pasa a ser aun mas subjetiva y conectada a las experiencias personales, de
forma que los inmigrantes vivirian entre dos identidades distintas, la personal y la local.
La produccion de sentido entre una y otra generaria una tercera, original e

interdependiente a las otras dos.

Ademas de la formacion de la identidad del sujeto, McLaren (1995) plantea la
perspectiva de la sociedad de acogida a los inmigrantes, afirmando que “el
multiculturalismo significa la aceptacién cultural del riesgo que implican la complejidad
de las relaciones en las distintas culturas, explorando la identidad de cada una de ellas
dentro del contexto de poder, discurso y experiencias” (p.111). Los discursos
compartidos por los inmigrantes no son objetos pasivos, sino activos y transformadores
de la realidad de la comunidad receptora. Esas modificaciones inevitables en el sujeto y

en la sociedad son interpretadas por Habermas (1981):

Los individuos mismos forman parte en el proceso de formacion [...] de una
identidad esbozable en comun. La racionalidad de los contenidos de identidad
se mide entonces en base a la estructura de este proceso de generacion, esto

es, a las condiciones formales de realizacibn y comprobacion de identidad
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flexible en las que todos los miembros de la sociedad puedan reconocerse y

respetarse reciprocamente. (p.100)

Esa perspectiva supone que los sujetos son actores sociales y que por medio de sus
concepciones y comportamientos ocupan un lugar en el mundo. Esta doble relacion de
adquisicibn 'y recusa de sus identidades es una insignia de estos sujetos
postmodernistas y emigrantes, que construyen dos o mas identidades a la vez, y
pueden reconocerse como de un lugar u otro, en funcién de las experiencias y de los

momentos que vivencian.

Asi, sujetos emigrantes residentes en la didspora, es decir, fuera de su pais de origen,
son capaces de reconfigurar sus conceptos de identidad en funcion de sus vinculos y
experiencias, a la vez que modifican la sociedad de acogida en funcion de sus

interacciones linguisticas y culturales.

Woodward (2000), profundiza esta doble relacion defendiendo que las identidades son
como puntos de apoyo temporal a las posiciones de sujeto que las practicas
discursivas construyen. Las practicas discursivas que cita Woodward (2000) son
resultantes de las creaciones linguisticas dentro de un contexto, lo que significa que la
lengua es el instrumento fundamental para transmitir una cultura y resguardar una
identidad. Es el lenguaje que enlaza la cultura de origen y de acogida por medio de sus

sistemas de representacion.

Por este abordaje construccionista, que cree que es por medio del lenguaje que se
construyen y comparten significados, Hall (2003) explica que nos comunicamos por
medio de mapas conceptuales que son comprensibles por personas de la misma
cultura. No obstante, personas que viven en mas de una cultura, utilizando més de un
idioma, son capaces de interpretar varios mapas conceptuales. Asi pues, en el caso de

los inmigrantes, esta interaccion entre lenguas y culturas conlleva que el individuo se
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adapte a la sociedad de acogida a la vez que busca mantener sus referentes de origen,

generando una identidad Unica y a la vez, fragmentada.

2.2. Laculturay el lenguaje: unarelacion indisociable

Con respecto a la lengua y el lenguaje se recoge una reflexion en el campo de la

semidtica propuesta por Saussure (2008):

¢ Pero qué es la lengua? Para nosotros, ella no se confunde con lenguaje, es
solamente una parte determinada, esencial de ella, sin duda. A la vez es un
producto social de la facultad del lenguaje y un conjunto de convenciones
necesarias, adoptadas por el cuerpo social para permitir el ejercicio de esta

facultad en los individuos. (p.17)

Coincidiendo con esta linea de pensamiento, se concibe que la lengua y el lenguaje
estan intimamente vinculados a una vertiente social. Es a través de las dos que el
individuo estructura su pensamiento y su comunicacion. Por lo tanto, su ensefanza
seran mas que codigos y normativas, dado que lengua y lenguaje estan cargados de

significado.

Este estudio fundamenta sus bases en la sociolingtiistica y contempla la idea de que el
lenguaje y la cultura establecen un movimiento simbidtico y constante entre la

experiencia social, cognitiva y la realidad percibida por el sujeto.

Hace mas de un siglo que la antropologia y la sociologia presentan estudios acerca de

la cultura y de su relacién con el lenguaje. Wilhelm von Humboldt (1767 — 1835) en

Trujillo S4ez (2006), subrayaba que el lenguaje permitia la comprension del mundo.

“[...] el lenguaje mediaba entre nosotros y el mundo y que percibimos este ultimo por

medio de las categorias del primero.” (p.79). Por esta hipotesis, se puede razonar que

los hablantes de una lengua comparten valores simbolicos semejantes, y cuando se
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apropian de la lengua materna, también se estan apropiando de todos los signos que
son inherentes a este cddigo linglistico. Esto significa que la lengua es un codigo que
se enriguece cuando esta inserta en un contexto cultural y asi cobra fuerza y sentido de

acuerdo con el sujeto que la utiliza como forma de comunicacion.

Hall (2003) también hace su aportacién a este planteamiento cuando sostiene que el
lenguaje es uno de los medios de representacion de una cultura y es por su intermedio

gue es posible comunicar ideologias, valores y sentimientos dentro de un contexto.

A partir de la visidon posmoderna, es posible comprender la cultura como un espacio de
construccion de significados, donde el sujeto es activo en establecer relaciones entre la
lengua y cultura. Para Benedict (1997) “[...] la cultura es una lente a través de la cual el
hombre ve el mundo” (p.12) La lente en este caso es el componente subjetivo, fruto de

las experiencias del sujeto con el contexto.

Puesto que la lengua y la cultura son elementos que se retroalimentan activa y
subjetivamente y asi van construyendo la identidad del sujeto, hay que pensar que su
transmision y/o ensefianza variara de acuerdo con el ambito y el contexto. Savedra
(2008, 2009) sostiene que el proceso de adquisicidn del lenguaje es relativo y esta
relacionado no solo al entorno, sino también al uso activo en diferentes ambientes,

como el trabajo, la escuela, la familia, etc.

En el caso de la ensefianza de lengua materna en el pais de origen, la cultura es
transmitida de manera natural, resultado del tejido de relaciones sociales que el
aprendiente tratara de construir a lo largo de su desarrollo biologico y social. Para Hall
(2003) las culturas nacionales estan constituidas de simbolos y representaciones y son
un discurso y un camino para la construccion de sentido. En el caso de la ensefianza
de lengua y cultura dentro del pais de origen, los signos y los cddigos linguisticos y

culturales son transmitidos a la vez, puesto que “Los sentidos estan en las historias

21



contadas sobre la nacion, memorias que conectan su presente con su pasado e

imagenes que de ella son construidas” (Hall, 2003, p.51).

En un contexto de comunicacién exolingiie!, el planteamiento para la transmisién de
cultura y ensefianza de lengua sera distinto al de la lengua materna. Como afirma
Thomas & Peterson (2015), cuando una cultura no es familiar, desarrollar una profunda
comprensién de una nueva cultura seria como intentar aprender un nuevo idioma con

el mismo acento que habla su primera lengua, es decir, un desafio.

Los individuos que viven en un entorno de lenguas y culturas en contacto no son
neutrales y aun menos receptores de informacion cultural. Son mas activos que nunca
en sus decisiones, razén por la cual la ensefianza para este grupo debe ser planteada
de forma diferenciada, valorando y reflexionando lo que se esta transmitiendo y las

relaciones que se estan construyendo en medio a este proceso.

Los sujetos que crecen en un entorno en que la lengua y la cultura son distintas a la
familiar son los participantes de este estudio. Aungue conozcan la lengua y la cultura
de la familia, no necesariamente dominan este lenguaje, pues no son emigrantes, como
sus padres, sino que nacieron o emigraron con una edad muy temprana al pais de
residencia. Como no tienen la oportunidad de vivenciar la cultura familiar en otros
contextos sociales ni siempre se identifican con ella. Sin embargo, mantienen un
vinculo repleto de significados y relacionado al sentimiento de pertenencia con este
origen familiar. Esta lengua y cultura, distintas del entorno donde residen estos sujetos,
es transmitida especialmente en el ambito familiar y entre otras definiciones, la

denominaremos lengua y cultura de herencia.

1 . . .z . . ~
Es considerado contexto de comunicacién exolinglie, aquel en el que se ensefia formalmente una
lengua distinta a la lengua hablada. Dabéne (1990).
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2.3. Lenguay cultura de herencia

La lengua de herencia, también conocida como lengua patrimonial o lengua ancestral
(Kondo-Brown 2005; Van Deusen-Scholl 2003; He 2010), lengua colonial (Fishman y
Peyton, 2001; Carreira 2004), o aun, lengua minoritaria (Valdés, 2005), es el idioma de
origen de las familias que por alguna razén migran a otro sitio donde la lengua es
distinta a la suya. El término herencia esta relacionado a su transmision a los

descendientes de los inmigrantes que hablan esta lengua.

La lengua de herencia es un idioma de comunicacion relacionado con un contexto
sociocultural familiar, que ayuda a estructurar el pensamiento, los discursos y sus
significados. La cultura de herencia, asi como la lengua, si no es transmitida por la
familia, dificilmente sera aprendida, puesto que en la mayoria de los casos, los
descendientes de inmigrantes nacieron o llegaron en edad muy temprana al pais de

residencia.

Estos descendientes son conocidos como heritage speakers (hablantes de herencia).
Esta terminologia se presento inicialmente en Canada, pais con elevado numero de
inmigrantes, y tras unos afos, fue adoptada también por Estados Unidos y demas
paises Cummins (2005), para identificar a estos nifios que aprendieron un idioma
desde el nacimiento, pero tienen otra lengua dominante para el contexto donde viven.
Segun Cummins (2005), “[...] ademas de hijos de inmigrantes, los hablantes de
herencia son los refugiados y los grupos indigenas [...]” (p.586) que tienen de
adaptarse en un nuevo contexto, conviviendo con otra lengua y cultura. Van Deusen
Scholl (2003) defiende que no necesariamente los hablantes de herencia hablan la
lengua familiar, no obstante, poseen un fuerte vinculo afectivo intergeneracional con su
origen. Montrul (2013) define a los hablantes de lengua de herencia como: “[...]
individuos que han sido expuestos a una lengua de inmigrante o minoria desde la
infancia, quienes ademas son muy competentes en la lengua mayoritaria que se habla
en la comunidad linguistica mas extendida.” (p.168)
23



Muchos autores se han dedicado a los estudios sobre lengua de herencia (Fishman y
Peyton, 2001, Valdés 2001, Van-Deusen-Scholl 2003, Carreira 2004, 2016, Polinsky y
Kagan 2007, Benmamoun, Montrul y Polinsky 2013, Montrul, 2016) entre otros. Este
trabajo comparte de la definiciéon de Polinsky y Kagan (2007), que definen un hablante
de herencia como “alguien que ha aprendido una lengua — la lengua de herencia —
desde el nacimiento, pero que el idioma dominante puede convertirse en una lengua
distinta” (p.369-370). Ademés, también considera, en conjunto con los autores
anteriormente mencionados, algunas caracteristicas comunes a los hablantes de
herencia, tal como se presenta en la figura a continuacion:

Exposicién temprana a la lengua de herencia en el ambito
familiar

Proeficencia en la lengua de herencia

Bilingliismo en diferentes grados.

Conexion cultural con la lengua de herencia

Lengua dominante distinta a la lengua de herencia

Figura n°3: Caracteristicas comunes a los hablantes de herencia. Fuente: Adaptado de Zyzik, E. (2016).

Con respecto a la cultura de herencia, Fishman y Peyton (2001) ratifica la relacion de
interdependencia entre la lengua y cultura, proponiendo que, en realidad, los hablantes
de herencia son sujetos aprendientes de una lengua relevante para su familia y por
ende, a una cultura que se relacionard con la construccion de su identidad. Tan
relevante cuando la transmisién de la lengua de herencia, es conocer las tensiones y
relaciones que emergen de estos individuos: su percepcion de la realidad, el contacto
con la cultura dominante y su cultura, como percibe el lenguaje estandarizado y el
lenguaje de herencia, y cuales son sus actitudes frente a esta lengua y cultura.
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Nesteruk (2010) asevera que mientras a unos la lengua y cultura son motivo de orgullo,
para otros puede ser algo vergonzoso. Por lo tanto, la subjetividad que abarca este
tema sitla este estudio en un paradigma sociolinglistico, ya que como afirma He
(2010) “la propia nocion de lengua de herencia es sociocultural, dado que es definida

en términos del grupo de personas que la hablan”(p.66).

Ademas de la lengua, los comportamientos culturales también se presentan de manera
diferenciada por los nifios que viven en una familia y contexto multicultural. Cruz-
Ferreira (2006) pacta con esta idea diciendo que “la practica del comportamiento
diferencial en los ambientes culturales y la coherencia de estos en cada uno de los
ninos, refuerza el sentido de comunidad que es el sello de una herencia cultural”
(p.291).

En el caso de los hijos de inmigrantes, los referentes simbolicos relacionados a la
identidad del pais de origen se constituyen de manera distinta a los de sus
ascendientes. Los hijos de inmigrantes que emigraron en edad temprana o nacieron en
el pais de residencia poseen una lengua y cultura de origen en virtud de sus familiares,
empero, crecen en una sociedad distinta. Eso significa que el mantenimiento de los
referentes de origen es realizado por los familiares y no por el entorno. Como resalta
Juliano (1994), “la experiencia comun con sus connacionales se limita a un discurso
compartido y aprendido” (p.95). Asi, habra una carencia de las experiencias vitales a

partir de las cuales se les asigna significado.

Por esta razon, la construccién de una identidad colectiva relacionado al pais de origen
de los ascendientes no es un proceso natural. Mientras que el sujeto forma su identidad
a partir de la interaccion con la sociedad vy, los hijos de inmigrantes crecen dentro de
una sociedad distinta a la de sus familiares, su identidad sera, por defecto, hibrida y

compleja.
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Por lo tanto, aunque los hijos de inmigrantes crezcan estableciendo redes sociales de
sus ascendientes, Maalouf (1999) manifiesta que “todos estamos infinitamente mas
cerca de nuestros contemporaneos que de nuestros antepasados” (p.123). Eso
significa que para que el proceso de construccién de la identidad cultural colectiva
suceda con poca o ninguna vivencia en la sociedad de origen familiar, sera necesario
promover el maximo de contacto con el sistema de representaciones relativos a la
lengua y cultura de sus progenitores y consideramos que ese sistema de

representaciones es transmitido en primer lugar, por medio del lenguaje.

Flores y Melo-Pfeifer (2014) ratifican que el concepto de lengua de herencia (LH)
todavia es un campo reciente de investigacion, de compleja definicién, sobre todo si
consideramos la diversidad de conceptos para asignar la relacion de los sujetos con la
lengua, acercandose algunas veces a lo que por convencidbn se nombra lengua

materna (LM) o lengua extranjera (LE).

Sobre la transmision de la lengua y cultura de herencia, Carreira (2016) defiende que la
lengua y cultura de herencia pueden ser aprendidas en tres contextos: clases de
lengua de herencia, clases mixtas con hablantes de lengua extranjera y algunas
opciones personalizadas, tales como estudios independientes y tutorias particulares.
Sin embargo, el primer y principal contacto sera dado por el medio familiar.

Dadas las caracteristicas de los hablantes de herencia y el contexto complejo que se
configura para el aprendizaje de la lengua y cultura de herencia, Montrul (2016)
destaca los factores que influyen en las caracteristicas lingiisticas de los hablantes de
herencia y que, por lo tanto, deben ser considerados a la hora de planificar la
enseflanza de lengua de herencia. Son ellos, los factores sociopoliticos, las practicas
linglisticas relacionadas con el input y el uso de la lengua de herencia, la competencia
comunicativa y algunas caracteristicas linglisticas propias, derivadas de la interaccion
con otros contextos linguisticos. Ademas de las necesidades linguisticas, otro punto
importante comprobado en los estudios anteriores de Montrul (2012) es que los
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hablantes de herencia necesitan de una motivacion extra para avanzar en el
aprendizaje de la lengua de herencia, puesto que no necesariamente la lengua de

herencia es una lengua de prestigio en la sociedad en que vive.

2.4. La inmigracion brasilefia en Espafia y el portugués como lengua de

herencia en laregion de Catalufia

Los brasilefios empiezan oficialmente su jornada migratoria en las ultimas décadas del
siglo XX. Hasta la década de 1960, Brasil era un pais de acogida a un gran contingente
de europeos y asiaticos. No obstante, a partir de la década de ochenta, comienza a
sufrir un cambio de perspectiva. Esta década es conocida por economistas en
Latinoamérica como la “década perdida”. Solé, Cavalcanti y Parella (2011) apuntan
como principales causas las sucesivas crisis econdmicas, las omnipresentes
migraciones afectivas y la pérdida de poder adquisitivo de las clases medias como
factor contundente de la emigracién brasilefia. Un agravamiento de la desigualdad
social, de la pobreza, una inflacion desenfrenada y el aumento del desempleo, hicieron
con que los brasilefios empezaran a mirar al extranjero, primeramente a los Estados
Unidos, como una alternativa para mantener los recursos amenazados por las

frecuentes crisis econdmicas en este pais y luego al continente asiatico y europeo.

A partir de esta situacion, Brasil empieza a ser exportador de mano de obra, en una
corriente que ha provocado la emigracion de mas de tres millones de brasilefios. Povoa
Neto (2006), destaca como principales zonas demograficas de residencia, Estados
Unidos, Japon, Portugal, Reino Unido y Espafia. Estados Unidos todavia sigue siendo
el pais que recibe el mayor numero de brasilefios, a pesar de tener mucho control en
sus fronteras. La inmigracion hacia Japon también es considerable, aunque en este
caso haya una situacion muy especifica, ya que son los descendientes de japoneses
los que emigran, bajo condiciones legales especiales para este grupo. La emigracion
hacia el continente europeo ocurre por otras variables. Una de las principales ventajas
de emigrar hacia el continente europeo, es que muchos brasilefios poseen doble
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nacionalidad, en virtud de que sus familiares hayan emigraron hacia Brasil desde el del
siglo XIX. De acuerdo con el Informe Brasileiros no Mundo (2016), *Espafia es el tercer

principal pais de acogida a los brasilefios.

Segun el Instituto Nacional de Estadistica de Espafia (2016) 3, actualmente hay 73.098
residentes brasilefios empadronados en Espafa. Esto no incluye los brasilefios que
posean doble nacionalidad. Los brasilefios estan distribuidos por algunas regiones
especificas. Cataluiia concentra el mayor contingente, con 22% de la poblacién. Madrid
es la segunda, con 17%, seguida por Andalucia (10%) y Galicia (9%). Entre el total de
brasilefios, se destaca la presencia masiva de las mujeres, con un total de 67% de la

poblacién.

Tampoco se puede ignorar un posible numero de extranjeros brasilefios que viven en
Espafa, en situacion irregular. De acuerdo con Solé, Cavalcanti y Parella (2011), “hay
una elevada proporcibn de inmigrantes que se empadrona en su municipio de
residencia basicamente para poder recibir asistencia médica y/o acceso a los servicios

educativos.” (p.61), pero asimismo, no tienen su permanencia legalizada.

Catalufia y, especialmente su capital, Barcelona, es histéricamente un contexto plural,
donde distintas y complejas realidades se encuentran y se cruzan. La principal razon es
el expresivo contingente de inmigrantes que se ha establecido en esta region. Catalufia
es la comunidad autonoma con mayor numero de extranjeros residentes. El ultimo
informe sobre los extranjeros residentes en Espafia (2016), “registran 5.017.406 de
inmigrantes con tarjeta de residencia en vigor. Estos inmigrantes que vienen de todos
continentes, promueven un contacto permanente entre sus distintas lenguas y culturas

gue tejen un ambiente cultural y linguisticamente rico, pero al mismo tiempo, complejo,

’Recuperado de: http://www.brasileirosnomundo.itamaraty.gov.br/a-comunidade/estimativas-
populacionais-das-comunidades/Estimativas%20RCN%202015%20-%20Atualizado.pdf
3Recuperado de: http://www.ine.es/jaxi/Datos.htm?path=/t20/e245/p04/provi/l0/&file=0ccaa002.px

4Recuperado de:
http://extranjeros.empleo.gob.es/es/Estadisticas/operaciones/concertificado/201606/Residentes Principal
es Resultados 30062016.pdf
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ya que las personas no vienen solas, sino que traen consigo todo su bagaje, que

inevitablemente influirda en el ambiente.

Catalufia no posee actualmente ninguna escuela bilinglie con ensefianza formal de la
lengua portuguesa, de manera que los nifios que frecuentan las escuelas publicas son
educados bajo el sistema educativo catalan. Este sistema, actualizado en la década de
80, promueve el catalan como lengua oficial. Eso significa que los alumnos aprenden el
catalan, el castellano y como lengua extranjera, en su mayoria, el inglés. El portugués
seria la cuarta lengua en una escala de aprendizaje espontaneo, si no hay otras
lenguas familiares. El hecho de que muchas parejas son mixtas, es decir, tienen
distintos origenes, quita el protagonismo del portugués inclusive en el ambito familiar ya
gue los familiares tendran que negociar los usos linguisticos dentro de casa. Todo este
escenario conforma un reto laborioso: ¢ Coémo hacer que los nifios conozcan la cultura
brasilefia y aprendan la lengua portuguesa en un contexto considerado exolingiie?
Aungue las familias manifiesten mucho interés por que sus hijos hablen su lengua y
conozcan su cultura, el proceso de transmisién del (PLH) es claramente deficiente dado

la falta de escuelas regulares y necesita aportes pedagogicos para su progreso.

El PLH es definido por Moroni & Gomes (2015) como “[...] a lingua atravées da qual se
transmite ndo s6 uma proeficiéncia linguistica, mas um legado cultural de brasilidade.”
(p.24). Su historia oficial en Cataluiia empieza en el afio en 2010, cuando un grupo de
familias de la comunidad brasilefia que vive en Barcelona decide organizar encuentros
semanales para la enseflanza del portugués y de la cultura de herencia a sus hijos,
ademas de promover fiestas tipicas destinadas tanto a la comunidad brasilefia, como a
la comunidad en general. El intuito principal era no solo promover la cultura brasilefia
entre sus descendientes, sino también a toda la sociedad de acogida. La “Associacao
de Pais de Brasileirinhos da Catalunha” (APBC), ®es una organizacién sin animo de
lucro que inicié sus actividades con cuatro familias y seis afios después, en el momento

de realizacion de este estudio, cuenta con 60 familias y dos sedes: una en la capital,

° www.apbc.cat
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Barcelona y otra en Canet de Mar en la region del Maresme. Las clases son
ministradas por profesores brasilefios, licenciados en comunicacion, filologia o

pedagogia y con cursos de formacién en portugués como lengua de herencia®.

Aungue todavia no existe un curriculo consolidado para la ensefianza de una lengua de
herencia, en el momento de este estudio las educadoras trabajaban con el enfoque
Content-based Language Teaching Approach (Aprendizaje basada en contenidos)
(Stoller, 2002), un método centrado en el desarrollo de proyectos pedagdgicos
tematicos y contextualizados, que contemplan los componentes afectivos vy
motivacionales. Los proyectos son elegidos de acuerdo con la necesidad sentida por
las educadoras o aun por alguna fecha o evento cultural importante, como en el caso
de 2016, con las Olimpiadas de Rio de Janeiro, en Brasil. La evaluacion es formativa
(Popham, 2003) es decir, se busca conocer las necesidades de aprendizaje de los
alumnos para realizar adaptaciones didacticas que favorezcan el aprendizaje y, en el
caso de la APBC, se realiza semestralmente. Los grupos son organizados por edad y
competencia comunicativa. En ocasion de esta investigacion, la APBC tenia 66

alumnos entre 2 (dos) y 12 (doce) afios, divididas en cinco grupos.

Las clases semanales sirven como un apoyo a las familias, no obstante, como Unico
recurso pedagodgico, no son suficientes para contemplar el objetivo de la ensefianza
formal de la lengua y de la cultura portuguesa de variacion brasilefia, razén por la cual
este estudio también considera las familias como educadoras y carentes de directrices

tedricas para su papel de transmisor de lengua y cultura.

® Actualmente, la fundacion Brasil em Mente en Nueva York —EEUU ministra cursos de formacion
continuada con foco en la ensefianza del portugués como lengua de herencia.
http://www.brasilemmente.org/
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CAPITULO 3.
LENGUA Y CULTURA DE HERENCIA: ADQUISICION Y

DESARROLLO DEL LENGUAJE EN UN CONTEXTO
EXOLINGUE
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3.1. La adquisicién de la lengua de herencia en un entorno de lenguas en

contacto

El concepto de adquisicion del lenguaje ha ido evolucionando a través de los afios y

presenta diferentes facetas de acuerdo con la corriente epistemolégica que lo sostiene.

Basicamente, la adquisicidon del lenguaje se da por medio del desarrollo bioldgico y por
conseguiente, cognitivo del individuo, que permite que un nifio desarrolle
progresivamente nuevas estructuras de pensamiento hasta el desarrollo del lenguaje

verbal que le permite comunicarse con el mundo exterior. Piaget (1961).

Aun asi, nuestro estudio parte del marco sociolinglistico, razén por la cual nos
centramos en el abordaje de adquisicion del lenguaje como consecuencia de las
interacciones sociales. Vygotski (1979). El lenguaje verbal sera constituido en virtud de
las interacciones entre el niflo y su medio (Zorzi 2002) y, es a partir de las interacciones
gue el individuo construye nuevas estructuras de pensamiento para la comprension e
interaccion con el medio. Segun el estudio de Zorzi (2002), el lenguaje verbal se
consolida alrededor de los 2 (dos) afos, periodo en que biolégicamente, el nifio ya
tiene desarrollada la funcién simbdlica, que le permite apropiarse de la realidad. Ferrer
Serrahima (2012) también sostiene que la comunicacion es el principal referente para
la adquisicion de una lengua, pero asevera que la adquisicion del lenguaje no es algo
gue ocurre de fuera para dentro, sino que se construye a partir de la propia experiencia

comunicativa.

En un contexto de lenguas en contacto, en el que los nifios adquieren mas de un
codigo linguistico, Almeida (2011) afirma que nifios bilinglies tienden a presentar un
proceso de adquisicion semejante a los niflos monolinglies, en funcion de la
adquisicién temprana de la lengua desde los primeros meses de vida. El autor resalta

gue, especialmente en el ambito fonético, si las interacciones verbales son realizadas
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en mas de un idioma, la adquisicion y desarrollo del lenguaje también se dara de

manera doble, o triple.

Por consiguiente, Rothman & Treffers-Daller (2014) defienden que los hablantes de
herencia pueden ser considerados hablantes nativos desde que hayan adquirido la

lengua de herencia desde el nacimiento, tal y como los hablantes nativos monolingiies.

Asimismo Zyzik (2016) asevera que aunque la exposicion a la lengua de herencia
desde el nacimiento garantice la adquisicion de este idioma, hay algunas variables
socioculturales que emergen de las interacciones y practicas sociales. Estos factores
influirdn inevitablemente en el desarrollo de la competencia comunicativa de este

lenguaje adquirido en la primera infancia.

Polinsky (2008) ha identificado en sus estudios con los hablantes de herencia una
especie de adquisicién incompleta, en virtud de la restriccién del uso de la lengua de
herencia. Montrul (2012) complementa que a partir del proceso de escolarizaciéon en la
lengua mayoritaria y la socializacion del hablante de herencia con otros ambitos
distintos al familiar, existe una tendencia a la pérdida de uso y dominio de la lengua de
herencia en relacion a las lenguas mayoritarias del pais de residencia. A continuacién
se presenta la figura n°4 que explica el proceso de adquisicién y evolucién del uso de

los idiomas de los hablantes de herencia:
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Bl - Lengua de herencia

B - Lengua mayoritaria (en este caso, el espafiol y catalan)

primera infancia  segunda infancia  adolescencia fase adulta
Figura n°4: Tipica situacion de desarrollo de una lengua de herencia en un contexto exolinglie. Fuente:
Montrul (2012)

Por la exposicion temprana a la lengua de herencia en la infancia, muchos nifios
pueden mantener aspectos formales de la lengua, no porque hayan recibido instruccion
formal, sino mas bien por memorizacién de acuerdo con os inputs que han recibido en
esta lengua. Si bien la adquisicion del lenguaje es fruto de las primeras situaciones
comunicativas que suelen ocurrir en el ambito familiar, el desarrollo del lenguaje se
complementa mediante las relaciones sociales construidas en otros ambitos de
interaccién. Por esta razén, Nesteruk (2010) afirma que solamente los inputs familiares

no son suficientes para el dominio de la lengua de herencia.

Dado que la adquisicion y desarrollo de la lengua de herencia no estan relacionados
con obligaciones sociales, puesto que no es la lengua de uso social en el pais de
residencia, y en la mayoria de los casos no son ensefiadas en el ambito escolar, su
desarrollo esta fuertemente vinculado al campo afectivo: En un contexto monolingtie, la
familia es responsable por promover la adquisicion del lenguaje, pero no esta
encargada de garantizar el aprendizaje formal del idioma, puesto que este papel lo
realiza la escuela. En el caso de la lengua de herencia, la familia tiene la funcién de no
solo transmitir sino también ensefiar y promover el uso de la lengua de herencia, si

desea que sus hijos desarrollen competencia comunicativa en este idioma.
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Asimismo, Oh y Au (2005) afirma que por mas que un hablante de herencia deje de
utilizar la lengua de herencia a lo largo de su vida, es mas facil reaprender un lenguaje
gue empezar desde el cero. Asi, aunque los componentes del lenguaje en la infancia
puedan haberse tornado inaccesibles en algin momento de la vida del hablante de
herencia, el input recibido en la primera infancia, y vinculo cultural y/o afectivo que
mantienen con la lengua de herencia son elementos facilitadores del aprendizaje formal

de la lengua, aunque sea después de muchos afios de su adquisicion.

3.2. Actitudes linguisticas y motivacion por el aprendizaje de la lengua de

herencia

Uno de los factores propuestos por Montrul (2016) que influyen en el aprendizaje de la
lengua de herencia, son las actitudes linglisticas y la motivacion por parte de los
hablantes de herencia. Para Moreno Fernandez (2005), “la actitud linguistica es una
manifestacion de la actitud social de los individuos, distinguida por centrarse y referirse
especificamente tanto a la lengua como al uso que de ella se hace en sociedad.”
(p.177).

La opcion linglistica de un hablante por sus discursos esta vinculada a un perfilamiento
cognitivo y afectivo que representa sus percepciones subjetivas acerca de un contexto
linglistico y cultural. Ademas, Pearson (2007) destaca que la motivacion para el
aprendizaje y las actitudes frente a esta lengua y cultura estan condicionadas a las
actitudes de la familia, amigos y sociedad en general frente a la lengua y cultura

minoritaria.
Rona (1974), desde una mirada sociolinguistica, ya destacaba la importancia de las

percepciones subjetivas de los estudiantes sobre sus usos linglisticos, para la

comprension de sus actitudes ante una lengua y cultura.
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En el caso de los hijos de inmigrantes nacidos en el pais de residencia, es decir, que
no son inmigrantes, sino que tienen solamente origen extranjera, las actitudes pueden
tener un componente afectivo y cognitivo, que pueden actuar de forma simbiética o
conflictiva (Trafimow y Sheeran, 2005). Es decir, es posible que un hablante de
herencia prefiera utilizar una variacion de la lengua de herencia, o aun otra lengua con
personas de su misma origen en funcion del prestigio que tiene el idioma en su entorno
(actitud cognitiva), pero que también prefiera utilizar la variedad que se habla en casa
con personas de su familia 0 amigos intimos, porque la considera mas cercana y mas
comoda (actitud afectiva). Estas elecciones pueden ser conscientes y pacificas o

motivo de stress y desconcierto por los hablantes de mas de un origen.

Estas actitudes no son permanentes y pueden variar de acuerdo con el contexto e
interlocutor. Sin embargo, puesto que esta investigacion se halla enmarcada en la
sociolingtiistica y en la didactica de la lengua, consideramos fundamental conocer las
variables que circundan y afectan directa o indirectamente la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua y cultura de herencia. Respetar las opciones linglisticas,
considerando los conflictos relativos a las actitudes linguisticas en un entorno de
lenguas en contacto, es un requisito indispensable para el planteamiento didactico
exitoso para la ensefianza de una lengua y cultura de herencia. Saber evaluar el tipo de
actitud y el nivel de motivacion de los alumnos hace con que se pueda ofrecer
oportunidades de aprendizaje concernientes con las necesidades de los sujetos

aprendientes.

La motivacion es puesta en relieve por Montrul (2016), debido a que los hablantes de
herencia pueden presentar una inseguridad natural frente al uso del idioma que puede
tornarse un impulso para el aprendizaje o un bloqueo frente a esta lengua, en virtud de

su adquisicion incompleta, Carreira (2004).

Otro aspecto que influye en las actitudes lingiisticas es el prestigio social de la lengua
en el pais de residencia. Poersch (1995) en una investigacion sobre los nifios que
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viven en la frontera linglistica entre Brasil y Uruguay y no alcanzan la competencia
comunicativa en los dos idiomas, defiende que esto refuerza la inseguridad y

consecuentemente actitudes negativas antes una lengua u otra.

Paises con politicas linguisticas mas flexibles, que resalten la importancia de la lengua
y cultura local sin someter sus residentes a la aculturacion, colaborando con entidades
internacionales y favoreciendo un dialogo intercultural es un entorno que favorece las

actitudes positivas frente al aprendizaje de la lengua y cultura de herencia.

Segun Montrul (2016), si los usos sociales de la lengua son muy restrictivos, limitada
serd también la competencia comunicativa, puesto que habra menos motivacion para

este aprendizaje en virtud de la falta de utilidad para esta lengua.

Para comprender y prevenir este cambio de conducta ante la lengua y cultura de
herencia, los estudios sobre actitud linguistica favorecen la tomada de decision frente a
planificaciones didacticas para la ensefianza.

Respecto a los profesores, los siguientes autores también se han dedicado a estudiar
también sus actitudes y sus practicas docentes en clases de lengua de herencia.
(Adger & Clair, 1999, Potowski et al, 2009, Lacorte and Canabal, 2005). Este ultimo
realizd un estudio con profesores universitarios que ministraban clases a hablantes de
herencia y hablantes de segunda lengua. Segun el estudio, los profesores no
comprendian por qué los hablantes de herencia muchas veces presentaban menos
destrezas comunicativas ante a los alumnos de segunda lengua. Muchos asumian su
desconcierto al verificar que incluso los elementos culturales eran mejor identificados
por hablantes de L2 que por hablantes de herencia. Estudios sobre profesores de
escuelas secundarias (Carreira, 2004) también demostraron que los profesores pueden
desanimarse con los alumnos de herencia en relacion a los de segunda lengua, lo que
conllevo a reflexiones acerca de las expectativas reales de los maestros y de la
necesidad de una metodologia diferenciada para los hablantes de herencia.
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Por fin, el dltimo aspecto que incide en las actitudes lingiisticas y en la motivacion de
los HH es la motivacion y la actitud linguistica de la familia ante la transmision de la
lengua y cultura de herencia a sus hijos. En la década de 70 y 80, Fishman (1980)
resaltaba la carencia de investigaciones acerca de los intereses y la motivacion de los
familiares, especialmente con el colectivo descendiente de inmigrantes. Segun De
Houwer (1999), el hecho de que los familiares crean en su rol de transmision, pueden
influir en el desarrollo linglistico de sus hijos y tiene un impacto en el mismo,

simplemente porque esta creencia les hace actuar de una manera u otra.

3.3. El papel de la familia en la adquisicion y desarrollo de la lengua de

herencia

De acuerdo con Oh y Au (2005), la motivacion y la actitud de las familias relacionadas
con la transmision de la lengua y cultura de herencia son factores determinantes y
estan intimamente vinculadas al éxito de sus hijos respecto a la adquisicién y

aprendizaje linguistico y cultural.

Ademas del aprendizaje, la influencia familiar en la transmision de lengua y cultura de
herencia est4 especialmente relacionada con la construccion de vinculos afectivos,
tanto con el idioma como son su cultura. Esta relacion ha sido comprobada en los
estudios de Ada y Baker (2001), Fishman (1964,1980, 1991), Spolsky (2004, 2009),

entre otros.

De acuerdo con Fishman (1991), la familia es la base para la transmision de la lengua
materna, construyendo una barrera que protege e promueve la lengua de herencia en
el ambito familiar. Por lo tanto, su rol en el mantenimiento de una lengua y culturay la
promocién de actitudes positivas frente a la lengua de herencia es fundamental. Garrett
y Baquedano-Lopez (2002), corroboran con Fishman (1991), afirmando que “es a

través de las interacciones con personas mayores y mas experimentadas que se

39



adquiere los conocimientos y practicas necesarias para ser sujetos competentes en las

comunidades.” (p.341)

Con respecto a la transmisién de la lengua de herencia, Tannenbaum (2005) ha
investigado la relacion entre las relaciones familiares y defiende que mantener la
lengua y cultura de origen en el ambito familiar es una poderosa herramienta de
cohesion entre diferentes generaciones familiares, a la vez que su pérdida de
protagonismo ante las lenguas mayoritarias del pais de residencia provoca una
distancia emocional entre pasado y presente, y consecuentemente, con la cultura de

origen.

Ademas, Roberts, J., Jurgens, J. & Burchinal, M. (2005), resalta que “el papel de los
familiares en la transmision y en el momento de aprendizaje de la lengua de herencia
es promover soporte emocional, estructura y organizacion, ademas de un entorno

emocionalmente positivo”. (p.347).

El trabajo de la familia en la transmision y manutencion de la lengua de herencia tiene
sus bases en la teoria de politicas linguisticas familiares, que se relaciona con la
relacion de las familias con las lenguas de origen y las lenguas mayoritarias del pais en

que viven.

De acuerdo con Spolsky (2009), las politicas linglisticas familiares reunen las
creencias e ideologias sobre el lenguaje, las practicas linglisticas y los esfuerzos para
establecer o modificar estas practicas por medio de intervenciones en el ambito
familiar. McCarty (2011) testifica que ni siempre las politicas linguisticas familiares son
explicitas, pero que, sin embargo, se desprenden de las practicas e ideologias

presentes en el ambito familiar.

De Houwer (1999) denominé impact belief ‘creencia de impacto’ a esa conviccion de “la
propia influencia de uno como familiar en el desarrollo linguistico de los hijos y que
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requiere por parte de los familiares de habla minoritaria un compromiso maximo en
dicha labor.” (p.85). Esto significa que la transmision de la lengua de herencia solo se
da si los familiares reconocen su papel principal en este trabajo y si realmente se
implican en esta tarea de forma continua. Ademas, Ada y Baker (2001), resaltan que
“los familiares, con su actitud, sus palabras y ejemplo, juegan un papel muy importante
para que sus hijos desarrollen una identidad positiva y de autoestima con respecto a la

cultura minoritaria.” (p.73).

Con respecto a las practicas de la lengua de herencia, D"opke (1988, 1992) resalta
como funcién prerrogativa de la familia insistir en el uso de la lengua minoritaria y
utilizar algunas técnicas de ensefianza adquiridas bajo consejo profesional para ser
aplicadas con los nifios en el ambito familiar. El autor destaca la estrategia one parent,
one language (un familiar, una lengua), para explicar la organizacion lingtistica familiar
en el caso de parejas mixtas, en que los familiares establecen idiomas de

comunicacion distintos con sus hijos.

Finalmente, De Houwer (1999) ilustra la relacion entre la politica linguistica por parte de

los familiares y el consecuente desarrollo del lenguaje de sus hijos.

Opciones
linguisticas y
estrategias de

interaccion

'~ Desarrollo del
lenguaje de
los hijos

Creencias y
actitudes de
los familiares

Figura n°5: Relacion entre creencias y actitudes familiares y desarrollo lingiistico de los hijos. Fuente:
Adaptado de De Houwer (1999)
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Los estudios de De Houwer (1999) cobran importancia en el campo de la lengua de
herencia, y especialmente en el contexto de este estudio, dado que por falta de
escuelas bilingies que ensefien en la lengua portuguesa, su transmisién ocurre
mayoritariamente en el ambito familiar. Para esta investigacion, las practicas familiares
son indicadores complementarios del proceso de aprendizaje de los alumnos y su

desarrollo comunicativo en la lengua de herencia.
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CAPITULO 4.

LA COMPETENCIA COMUNICATIVA EN LA LENGUA
DE HERENCIA
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4.1. Antecedentes del concepto de competencia comunicativa

El término competencia se remonta de la década de 60 para definir la capacidad que
tiene un sujeto de resolver determinado problema o tarea. Segun el diccionario de la
Real Academia Espafiola’, competencia es pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo
para intervenir en un asunto determinado. En el ambito de la educacién, aunque haya
diversas definiciones a respecto de lo que es una competencia, todas presentan como
punto clave la capacidad para realizar una accion. En la propuesta de recomendacion
del Parlamento Europeo y del Consejo sobre Competencia Clave para el Aprendizaje
Permanente (2005)8, competencia es “una combinacién de conocimientos, habilidades

y actitudes apropiadas al contexto.” (p.13).

La competencia en el ambito de la ensefianza de lenguas fue definida por Chomsky en
el afio 1979 como la competencia linglistica, relacionada con el conocimiento
gramatical de la lengua. Este concepto ha evolucionado hacia una vision de
competencia que contemplara no solamente el conocimiento estructural de la lengua,
sino también la capacidad de interactuar y hacerse entender en una comunidad

linglistica, a partir de un conjunto de reglas comunes.

De acuerdo con el Diccionario del Centro Virtual Cervantes®, la competencia
comunicativa, concepto acufiado por Hymes (1971), es la capacidad de una persona
para comportarse de manera eficaz y adecuada en una determinada comunidad de
habla; ello implica respetar un conjunto de reglas que incluye tanto las de la gramatica
y los otros niveles de la descripcion linguistica (Iéxico, fonética, semantica) como las
reglas de uso de la lengua, relacionadas con el contexto socio-histérico y cultural en el
gue tiene lugar la comunicacion. De acuerdo con Hymes (1971), la competencia

comunicativa hace frente a la necesidad de conocer la estructura de la lengua y

" http://dle.rae.es/?id=A0fanvT|AOgTnnL

8Recuperado de: http://www.mecd.gob.es/dctm/ministerio/educacion/mecu/movilidad-
europa/competenciasclave.pdf?documentld=0901e72b80685fb1
°http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/competenciacomunicativa.htm
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especialmente, de saber como y cuando utilizarla en una situacion o determinado
contexto. Por lo tanto, la competencia comunicativa esta vinculada con la experiencia

social y las necesidades comunicativas de los hablantes.

La competencia comunicativa es integral, e incluye la motivacion, las actitudes y los
valores de los hablantes de una lengua. Para Hymes (1971, 1972), es una competencia
socioculturalmente condicionada, dada que se va desarrollando a lo largo de las
experiencias de socializacion en determinado idioma. Para Hymes & Bernal (1996), “el
objetivo de una teoria amplia de la competencia es mostrar las formas en que lo
sistematicamente posible, lo factible y lo apropiado se unen para producir e interpretar

la conducta cultural que en efecto ocurre [...]" (p.31).

Partidarios de la importancia de la relacion entre el conocimiento linglistico y la
capacidad de utilizarlo en situaciones de comunicacion real y, seguidores de los
estudios de Hymes (1971), Canale y Swain (1980, 1983) y, posteriormente, Canale
(2013) proponen una clasificacion que divide la competencia comunicativa en tres

componentes:

a) Competencia lingtistica: “el conocimiento de los elementos Iéxicos y las reglas
de morfologia, sintaxis, semantica a nivel de gramética de la oracién y fonologia”
Canale y Swain (1980, p.29)

b) Competencia sociolinglistica: “incluye las reglas socioculturales y, por lo tanto,
se trata de producir y comprender los enunciados «de forma apropiada en
distintos contextos sociolinguisticos dependiendo de factores contextuales como
el estatus de los participantes, el propdsito de la interaccién y las normas o

convenciones de la interaccién» (Canale, 2013, p.7).

c) Competencia estratégica: “Esta formado por las estrategias de comunicacion
verbales y no verbales cuya accion se requiere para compensar las dificultades
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en la comunicacion debidas a variables de actuacibn o a competencia

insuficiente” (Canale y Swain, 1980, p.30).

Aunque otros autores han propuesto diferentes dimensiones para la competencia
comunicativa, como Bachman (1990) por ejemplo, la clasificacion de Canale y Swain
(1980, Canale, 2013) ha tenido gran importancia para los estudios sobre la

competencia comunicativa.

Es importante resaltar que los estudios iniciales de Hymes y Canale sobre la
competencia comunicativa tenian como base los hablantes nativos. En 1983, Stern
enfoca la competencia comunicativa para los hablantes de segunda lengua y, en 1986,
Van Ek (1986), ademas de hacer distincién entre la competencia sociolinguistica, la
competencia sociocultural y la competencia social, ha establecido objetivos para la
enseflanza de segunda lengua, que permita al hablante analizar y descubrir otras
formas de expresar una realidad en distintos contextos de comunicacion. Byram y
Zéarate (1997) progresaron la vision de Van Ek (1986) asignando cuatro saberes para la
competencia sociocultural relacionados con el saber ser, el saber aprender, el

conocimiento declarativo y el saber hacer.

Dentro de esta perspectiva de considerar el componente cultural en el aprendizaje de
segundas lenguas no solamente como un elemento fijjo que debe ser imitado, sino
como un concepto dinamico que englobe las dimensiones linglistica, sociolinguistica,
pragmatica (discursiva y funcional) e intercultural, nace la Competencia Comunicativa
Intercultural. De acuerdo con Byram, (1997) el individuo con la competencia
comunicativa intercultural, ademas de ser capaz de comunicarse linglisticamente, tiene
la habilidad de negociar un modo de comunicacién e interaccion satisfactorio para si
mismo y para los demas, ademas de actuar como mediador para personas de origenes
culturales diferentes. Su conocimiento de otra cultura estd unido a la competencia
linglistica a través de su capacidad de usar la lengua de forma adecuada, integrando
distintas competencias comunicativas. Ademas,” tiene una base para adquirir nuevos
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entendimientos culturales como consecuencia de las habilidades que ha
adquirido.”(Byram, 1997, p.71).

Respecto al componente cultural e intercultural, nos apoyamos en la comparacion
establecida por Valls Campa (2009), disponible en la tabla n°2, para describir las

caracteristicas y la evolucion de la competencia comunicativa hacia la competencia

comunicativa intercultural.

Tabla n°2:
Diferencias entre la competencia comunicativa y la competencia intercultural. Fuente: Valls Camp
(2009,p.36).
Dimensién Competencia Competencia comunicativa
comunicativa intercultural
Objetivo Conseguir un hablante Conseguir un hablante capaz de negociar
culturalmente adecuado la relacion intercultural de forma que
(imitador). resulte  adecuada para los dos
interlocutores, no solo para el hablante
nativo.
Ensefianza Toma por modelo la cultura Se centra en la heterogeneidad cultural.

Conocimientos

Contenidos

dominante.
Conocimiento de la lengua
meta (monocultural).

Contenidos culturales.
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Conaocimiento multicultural (cultura meta,
cultura de origen y otras culturas).

Contenidos culturales y actitudes y las
habilidades para promover actitud positiva
hacia otras culturas y autonomia en el

aprendizaje cultural.



Padilla Gonzalez (2014), aflade que “en la competencia comunicativa intercultural es
fundamental que el estudiante consiga acceder a otros valores culturales partiendo de

su propia identidad cultural.” (p. 389)

En el caso de los hablantes de herencia (a partir de este momento, HH), este modelo
de competencia comunicativa es mas completo y coherente con su realidad, dado que
estan permanentemente negociando y adaptando sus discursos a diferentes contextos.
Ademas, en virtud de poseer un bagaje linglistico y cultural diverso, se espera que

sean individuos mas tolerantes y abiertos a distintos comportamientos culturales.

Asi pues, a pesar de gque los estudios sobre competencia comunicativa y competencia
comunicativa intercultural han sido realizados en contextos de lengua materna y
segunda lengua, fue necesario analizar las caracteristicas y necesidades
comunicativas de los hablantes de herencia para delimitar las dimensiones de la
competencia comunicativa intercultural mas relacionadas con el desarrollo de la

competencia comunicativa en lengua de herencia.

4.2. Competencia comunicativa en lengua de herencia: La importancia del

componente intercultural

Para planificar pautas para el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural
en lengua de herencia y, considerando las dimensiones o subcompetencias
comunicativas propuestas por Hymes (1971, 1972), Canale y Swain (1983), Van Ek
(1986) y el componente intercultural propuesto por Byram (1997), es necesario
considerar las caracteristicas y necesidades de aprendizaje de los hablantes de
herencia en comparacién con los hablantes nativos y los hablantes de segunda lengua.
Estas caracteristicas seran discutidas en los capitulos 4 y 5 acerca de la adquisicion y

aprendizaje de la lengua de herencia.
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No obstante y, teniendo en cuenta la clasificacion propuesta por Byram (1997),
podemos describir como ambitos de desarrollo para la competencia comunicativa
intercultural para lengua de herencia las siguientes dimensiones con sus respectivas

definiciones:

Competencia comunicativa

intercultural para lengua de herencia

1. 2. 3. 4,
Competencia | Competencia | Competencia | Competencia
linguistica discursiva estrategica intercultural

Figura n°6: Ambitos de la competencia comunicativa intercultural para lengua de herencia. Fuente:
Adaptado de Canale y Swain (1983) y Byram (1997).

1. La competencia linglistica esta relacionada con el dominio del cadigo linguistico
y aborda los conocimientos léxicos, semanticos, morfosintacticos y fonolégicos
de la lengua de herencia. De acuerdo con Benmamoun et al. (2010), Kagan
(2005), Kondo-Brown (2005), que han analizado la competencia linguistica de
los hablantes de herencia en los ambitos fonolégico, gramatical y lexical, el
ambito fonolégico es el mas fuerte en los hablantes de herencia dada la
adquisicion temprana, semejante a la lengua materna. El ambito morfosintactico
es considerado el mas débil (Rothman, 2009, Pascual e Cabo, 2012), debido a
la escolarizacién en la lengua mayoritaria y la carencia de instruccion linguistica
formal en lengua de herencia.

Aspectos relacionados con huecos de vocabulario también han sido analizados

por estos autores, por lo que el desarrollo de la competencia linglistica en
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lengua de herencia debe partir de sus necesidades comunes, considerando sus

puntos fuertes y el conocimiento que ya poseen en la lengua de herencia.

2. La competencia discursiva se refiere a la capacidad de producir un mensaje con
significado, combinando las formas gramaticales y lexicales para producir un
discurso oral o escrito coherente. En el caso de la lengua de herencia, el
desarrollo de esta competencia esta fuertemente vinculado a los inputs recibidos
en la lengua de herencia. Es a partir de la interaccion y de los inputs que recibe
el HH que este sera capaz de crear sus outputs de forma coherente y eficaz
para la comunicacion.

Una de las dificultades presentadas en el estudio de Montrul (2012) es la
disminuciéon del input en lengua de herencia ocasionada por el contacto con
otros contextos sociolingulisticos ademas del ambito familiar. La disminucién del
input conduce a una pérdida de dominio en la lengua de herencia y, por ende, de
la capacidad discursiva en este idioma, por lo que, la instruccién en lengua de
herencia debe priorizar la riqgueza de input e interaccion en la lengua de herencia
para ayudar a retomar el conocimiento adquirido en la primera infancia, en el

ambito familiar.

3. La competencia estratégica, que trata de la capacidad de utilizar lenguaje verbal
y no verbal para resolver una situacion comunicativa, se puede desarrollar a
partir de la enseflanza de recursos que un hablante puede utilizar para
establecer y avanzar en la comunicacion. Uno de los recursos empleados por los
HH, para establecer comunicacion en contextos de lenguas en contacto, es el
uso de palabras o estructuras de la lengua que mas domina para expresarse en
la lengua de herencia. Este concepto, conocido como transferencia linguistica de
Diccionario de términos clave de ELE del Instituto Cervantes®®, se refiere a una
situacion en la que un hablante emplea elementos propios de una lengua, en

general la lengua que mas domina, en otra lengua, tanto para la comprension de

10 Recuperado de: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/diccio_ele/diccionario/
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un mensaje como para su produccion. La transferencia puede producir errores
(Interferencia o transferencia negativa) o aun, ayudar al hablante de herencia a
comprender o a producir significado con el apoyo de otra lengua que domine. Al
plantear el desarrollo de la subcompetencia estratégica, seria necesario
considerar las transferencias, por medio de un analisis de los estadios de
interlengua, es decir, los estadios de adquisicion de una lengua durante el
proceso de aprendizaje, propuestos por Selinker (1972), y por ende, promover
estrategias que posibiliten al hablante de herencia superar las transferencias y
evitar el fendbmeno de la fosilizacion, que conlleva a mantener la interlengua, sin

el avance de la competencia comunicativa.

La competencia intercultural: EI modelo de competencia intercultural de Byram
(1997) que nos sirve de apoyo a esta investigacion, considera como elementos
fundamentales de esta competencia el conocimiento de como funcionan los
grupos e las identidades sociales y las habilidades para comparar, relacionar e
interpretar acontecimientos de la cultura propia. De acuerdo con Byram (1997),
la consciencia intercultural critica es la capacidad de evaluar perspectivas,
practicas y productos tanto de otras culturas, como de su pais propio y de
descentralizar lo que es correcto. En el caso de la lengua de herencia, estos
sujetos interactian diferentes culturas, por lo tanto, el enfoque es intercultural,
dado el transito entre las culturas del pais de residencia y el pais de origen de
sus ascendientes. Para el desarrollo de esta competencia con hablantes de
herencia, también seria necesario promover no solamente input linguistico, sino
también cultural, ademas de promover las semejanzas y los contrastes de
ambas culturas (de herencia y local), con el objetivo de favorecer el desarrollo
de la tolerancia y de actitudes positivas frente a la cultura de herencia y la
cultura local. Bennett (2008) analizé la capacidad de los hablantes de herencia
en ajustar su discurso y detect6é una dificultad con la pragmatica en situaciones
de comunicacion en lengua de herencia con interlocutores que no sean
parientes 0 amigos, por lo que seria necesario enfocar la instruccion de la
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competencia intercultural también en habilidades comportamentales en la

lengua de herencia.

4.2.1. Hacia los indicadores de competencia comunicativa en

lengua de herencia

Dada la inexistencia en el momento de un plan de competencias elaborado
especificamente para el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural de los
hablantes de herencia, fue necesario buscar programas curriculares de ensefianza de
lenguas, relacionados con la educacion primaria, dado el foco de este estudio a los
nifos en edad de alfabetizacién, a fin de proyectar un plan de competencias que
pudiera contemplar los cuatro ambitos de la competencia comunicativa intercultural

para lengua de herencia.

En un primer momento, se examino los parametros curriculares vigentes en Brasil para
la ensefianza de la lengua portuguesa de variacién brasilefia’!, como lengua materna
y, @ modo de contraste, se repaso el curriculo de la educacion primaria en el ambito de
lengua catalana como lengua materna y el curriculo de la educacion primaria para
lenguas extranjeras, propuesto por la Generalitat de Catalufia, para asi, identificar y
adaptar temas comunes que puedan servir de referencia a las competencias a

desarrollar en el ambito de la lengua de herencia.

En el andlisis de los dos documentos se detectaron varios puntos de interseccion entre
los objetivos relacionados con el ambito linguistico, discursivo, estratégico e

intercultural, como se presenta en la figura n°7:

1 Recuperado de: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro02.pdf
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Figura n°7: Objetivos comunes en los Parametros curriculares para la ensefianza de lengua portuguesa y
el Curriculo de educacién primaria en Catalunya en el &mbito de lenguas. Fuente: Parametros
curriculares nacionais de Brasil para o ensino de linguas na educag&o primaria "’y Curriculum para

'Ensenyament de llengua de la Generalitat de Catalunya

A diferencia de los pardmetros curriculares nacionales de lengua portuguesa, el
curriculo del ambito de lenguas de la Generalitat de Catalunya presenta otros objetivos
relacionados con la consciencia intercultural y las actitudes linguisticas, que en un
contexto de ensefianza de lengua de herencia, deben ser valorados, como por ejemplo:
“valorar la realitat multilingtie i multicultural de la nostra societat com a font de riquesa
personal i col-lectiva” y manifestar una actitud receptiva, interessada i de confianca en
la propia capacitat d’aprenentatge i d'us de les lengules.” (Curriculum de I'educacio
primaria, ambit de llengles, 2007)

A partir del andlisis de los dos programas curriculares de lengua materna en Brasil y en
Catalufia y de lengua materna y extranjera en Catalufia, se identifico los aspectos clave
gue deben contemplar las competencias para la ensefianza de la lengua de herencia,

organizadas de acuerdo con los diferentes ambitos de la competencia comunicativa.

2 hitp://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro02.pdf
54



http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro02.pdf

A raiz de este analisis, es posible definir una propuesta de competencias u objetivos
gue deberian ser alcanzados por los hablantes de herencia para en desarrollo y
consolidacion de su competencia comunicativa en lengua de herencia, y que serviran
de guia para la elaboracién de las estrategias de clase. Esta propuesta sera descrita en
el capitulo 8.
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CAPITULO 5.

LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE UNA LENGUA DE
HERENCIA
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5.1. La cultura como protagonista: ensefiar la lengua por

medio de la cultura

De acuerdo con Martinez (2016), la conexion con la cultura es la primera motivacion

para aprender una lengua de herencia.

El uso de la lengua significa actuar socialmente a través de ella, lo que ratifica la
necesidad de vincular la lengua con los aspectos socioculturales que la circundan.
Duranti (1997) en Mendes (2010) amplian este planteamiento afirmando que: “Por
conectar personas a su pasado presente y fututo el lenguaje se transforma en su
pasado, presente y futuro. El lenguaje no es apenas una representacion de un mundo

establecido independientemente. El lenguaje también es este mundo.” (p.337).

Reflexionando sobre la afirmacion de Duranti (1997), la cultura es la que cobra sentido
a las experiencias linglisticas en la lengua de herencia, y permite no solo conocer los
aspectos culturales, sino también crearlos, dando nuevos significados al uso de la
lengua dentro de la cultura. Sobre ello, Beaudrie, Ducar y Relafio Pastor (2009) relatan
que en estudios con hablantes de herencia espafoles se detectd que mas significativa
gue la exposicion a productos culturales de Espafia, fue la realizacion de actividades
intimamente vinculadas con sus experiencias familiares y en la comunidad de habla

hispéanica.

Mendes (2004), defiende que la lengua esta siempre inserta dentro de un contexto y
gue cuando se ensefia una lengua, uno de los objetivos a ser contemplados es que los
alumnos puedan interactuar con otras personas desde una determinada cultura, porque
si son capaces de hacer esta distincion, también significa que son capaces de construir
su identidad dentro de un (unos) marco(s) cultural (es) que se les caracteriza como

unicos.
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Asimismo, Mendes (2010) sefala que cuando se trata de ensefar la cultura de
herencia, ademas de considerar la cultura local de los alumnos, es necesario definir
previamente a partir de cual perspectiva se ensefiard esta cultura. Eso porque como
defendia Freire (2014), una educacion que no es politica no es posible, puesto que
todas las practicas educativas estan cargadas de significado y eso incluye la ideologia
acerca del concepto de cultura. Por lo tanto, es importante asumir que en cualquier
contexto educativo mediado por personas, sea escolar o extraescolar, serd un contexto
politico y establecera sus parametros de acuerdo con las concepciones de los agentes

envueltos en el proceso.

De acuerdo con Hollins (2015), aunque una escuela detenga un proyecto educativo
comun, la ideologia y el bagaje del profesorado es determinante cuando se trata de la
ensefianza de una cultura en clase. La autora define tres conceptualizaciones distintas
acerca de la ensefianza de la cultura de acuerdo con el concepto de cultura, la postura

ideoldgica y el concepto de aprendizaje.

La primera conceptualizacion se refiere a un concepto de cultura relacionado con
comportamientos, una ideologia basada en la asimilacibn y una concepcion de
ensefianza tradicional, utilizada mayormente en el ambito de la ensefianza monolingle.
La segunda amplia la cultura para la comprension de las relaciones sociales y politicas.
La ensefianza basada en esta conceptualizacion es influenciada por las experiencias
vividas, pero aun asi las teorias tradicionales no son cuestionadas. Esta perspectiva de
ensefianza es utilizada en las clases de lengua extranjera, en las que los alumnos
aprenden una cultura estableciendo relaciones con sus propias vivencias. La tercera y
ultima conceptualizacion afilade el componente afectivo al comportamiento y el
intelecto, y por lo tanto, estd mas vinculada a la concepcidon que presenta esta
investigacion sobre la ensefianza de la lengua y cultura. La postura ideolégica en este
tipo de ensefianza es de tipo de reconstruccion social a partir del pluralismo cultural, y
su conceptualizacion incluye el desafio a las teorias tradicionales de ensefanza,
ademas de valorar la cognicion mediada culturalmente.
60



Para Hollins (2015), este ultimo modelo se acerca a la enseflanza de la cultura
relacionada a lenguas familiares (home-language), dado que “es un guion para sentir,
pensar y comportarse y que, si vinculado con la practicas de instruccién, con el
contexto social de aprendizaje y con los contenidos curriculares promueve un efecto de

refuerzo reciproco (p.14).

Los profesores que optan por esa perspectiva de enseflanza de cultura tienen como
principal desafio promover en sus alumnos la capacidad de pensar y analizar
criticamente las situaciones, ser respetuosos y sensibles a los demas y por ultimo

promover la futura participacion activa en la mejora de la sociedad.

En el caso de los hablantes bilinglies, o en el caso de este estudio, en que son
minimamente trilingles, Bustamante-Lopez (2008) asegura que acceden
frecuentemente a mas de un sistema linglistico y cultural, razén por la cual poseen
mas recursos linglisticos para negociar y comunicar diversos aspectos de su identidad
(p.280). Eso definiria los hablantes de herencia como hablante bi (o multi) culturales,
gue ademas de tener contacto con dos o mas sistemas culturales, tendrian condiciones
de adaptar su comportamiento de acuerdo con el contexto cultural en que estén.
(Grosjean, 2015).

Complementando la importancia del biculturalismo, Benet-Martinez y Haritatos (2005)
llaman a la atencion a la consecuencia de que “el hecho de que un individuo sea
bicultural puede estar asociado a sentimiento de orgullo, originalidad y a un sentido de
pertenencia a una comunidad cultural a la vez que puede provocar confusion y
conflictos de valor’ (p.1017), lo que ratifica la necesidad de valorar el bi o
multiculturalismo en la clase de lengua de herencia y promover un abordaje intercultural

aunque en la ensefanza de la cultura de herencia.
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5.2. La ensefanza-aprendizaje de lengua de herencia en contexto

exolingle: elementos para una didactica especifica

Por didactica, Mallart (2001) define como “la ciencia de la educacion que estudia e
interviene en el proceso de ensefianza-aprendizaje con el fin de conseguir la formacion
intelectual del educando.” (p.30). El autor propone algunos elementos fundamentales
de la didactica y menciona el término didactica especifica para la utilizacion de
elementos de las didacticas generales a un campo concreto. A continuacion, se
presentan los elementos fundamentales y se buscara describirlos en el campo de la
lengua de herencia.

El alumnoy |
su
- ‘aprendizaje

Los
El contexto métodos de

ensefanza
. «

Los Los
contenidos objetivos

\J

Figura n°8: Elementos de la didactica. Adaptado de Mallart (2001).

La didactica para la lengua de herencia se enmarca en el ambito de didactica de la
lengua. En la busqueda por una didactica para lengua de herencia, algunos autores
como Bowles (2011), Hulstijn (2015) y Montrul (2016), buscaron conocer las

necesidades de aprendizaje de los alumnos de (HH) por medio de la comparacién entre
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hablantes monolingiies (HM) y hablantes de segundas lenguas (HSL). La figura a
continuacién reune los rasgos comunes entre las tres categorias previamente
mencionadas (HH, HM, HSL):

ablante de herencia » Exposicion precoz al idioma;

*Bueno control de recursos adquiridos en el inicio
de la vida (fonologia, Iéxico cotidiano, algunas
ablante estructuras);

ativo monolinaiie *Errores de desarrollo linguistico.

e VVariacion de la cantidad y alcanze de input;

»Errores de desarrollo y los efectos de la
transferencia;

Dominio variable.

Figura n°9: Aproximaciones entre hablantes de herencia y hablantes nativos y hablantes de segunda
lengua. Adaptado de Bowles (2011), Hulstijn (2015) y Montrul (2016)

Complementando esta comparativa, Zyzik (2016) defiende que los rasgos comunes con
los hablantes monolinglies, relacionados con la adquisicion temprana, genera un
conocimiento implicito de la lengua de herencia, sin que los hablantes sean
conscientes de ello. Un ejemplo de este conocimiento es la facilidad que tienen los
hablantes de herencia en realizar una narracién oral. El conocimiento explicito, esto
es, un conocimiento declarativo por naturaleza y relacionado con los aspectos formales
de la lengua, necesita instruccion para que se desarrolle, asi como en el caso de los
hablantes de segunda lengua. Bowles (2011) y Ellis (2015) destacan como principal
déficit de los hablantes de herencia el conocimiento metalingiistico.

Durgunoglu & Verhoeven (2013) defienden que la complejidad de un entorno de
lenguas en contacto requiere una amplia perspectiva de las necesidades de los nifios,
respecto a los aspectos sociales y culturales ademas de los aspectos socio cognitivos,

gue circundan el proceso de adquisicion y desarrollo del lenguaje.
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Sobre las particularidades de los estudiantes, Castellotti y Moore (2002) en Destro
(2015) ratifica la importancia de promover la reflexion y conocer las representaciones
gue los alumnos presentan sobre las lenguas en que conviven. Eso porque “esas
representaciones influencian en las actitudes y en el deseo de aprendizaje de la lengua

y pueden afectar el éxito de su desarrollo.” (p.128).

Por lo que respecta a las bases metodolégicas para la instruccion en lengua de
herencia, Rothman (2009) afirma que el hecho de que los hablantes de herencia sean
nativos, la estructura de la enseflanza monolinglie puede ser aplicada también a los
hablantes de herencia, especialmente con respecto a la organizacion didactica de
acuerdo con el nivel de madurez y el desarrollo cognitivo. Por otra parte, Montrul (2016)
considera que dado que la adquisicion y desarrollo de la lengua de herencia esta
vinculada al campo de la adquisicion y desarrollo multilingle, las bases metodolégicas
para la segunda lengua, por ejemplo, también podrian ser utiles para la lengua de

herencia.

Para ello, Kagan y Dillon (2012) defienden la utilizacion de los métodos de ensefianza
macro (macro-based approaches), es decir, la gramatica y el vocabulario ensefiado en
funcién de un contexto o una funcién especifica, utilizando materiales auténticos, con
énfasis inicial en el contenido y una mejora continua de la gramatica, pronunciacion y
estilistica. Ademas, el macrobased approach sugiere la utilizaciéon de grande cantidad
de input nativo, por medio de peliculas, teatro, lecturas y también de output, por medio
de discusiones, conversaciones, etc. Por fin, los tépicos culturales también deben ser

integrados a la instruccién. Wu y Chang (2010).
En la figura que se presenta a continuacion, Carreira (2016) resume el camino para

lograr los objetivos de aprendizaje de los hablantes de herencia, basado en el macro-

based approach:
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Figura n°10: Camino para la instruccién en lengua de herencia. Recuperado de Carreira (2016)

Considerando todas las caracteristicas y las necesidades de aprendizaje de los
hablantes de herencia, con relacion a los objetivos de ensefianza, Rothman (2016)
declara que el papel principal de la instruccion formal en lengua de herencia es
“consolidar o ayudar en el desarrollo del conocimiento que los estudiantes ya poseen

en su lengua de herencia.” 3

(p.22) y que los estudios sobre esta instruccion en
general tienden a observar intervenciones de acuerdo a las necesidades especificas de
un determinado grupo, considerando todos los demas factores que influyen en el

aprendizaje formal de una lengua.

Andrade et al (2003) defienden que la didactica para la LH debe priorizar el desarrollo
de la competencia plurilingtie. En otras palabras, es importante que el alumno de LH
pueda articular sus motivaciones, sus conocimientos linglisticos y sus experiencias
personales para elaborar sus propias estrategias comunicativas de acuerdo con sus
herramientas de comunicacion. Ademas, Melo-Pfeifer & Schimidt (2012) sefialan que la
perspectiva didactica en LH debe valorar los distintos repertorios de sus alumnos, asi
como debe promover que sus repertorios construidos por las lenguas mayoritarias la

lengua familiar se articulen de forma dinamica para cada sujeto.

13 Traduccién mia.

65



Esta articulacion que mencionan los autores sobre la lengua local y la lengua de
herencia conlleva a la reflexion de que la didactica para la lengua de herencia debe
presentar un enfoque intercultural. La didactica que contemple este enfoque promovera
un vinculo entre las dos o mas culturas con las que convive el alumno. El vinculo
posibilitara al alumno buscar referencias ya conocidas tanto en el ambito linguistico y
cultural y favorecera no solo el desarrollo de su competencia intercultural, sino también
de su competencia comunicativa en la lengua de herencia, dado que podra utilizar la
zona de desarrollo proximo (ZDP) para adquirir nuevos conocimientos a partir de lo que
ya domina, y consecuentemente, ir ampliando su competencia comunicativa en todas

las lenguas que utiliza. Vygotski (1979) define la ZDP como:

“la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia del adulto o

en colaboracion con otro compafiero mas capaz” (p.133-134).

El elemento cultural en la LH se presenta por medio de Beaudrie, Ducar & Relafo-
Pastor (2009) que resaltan la importancia de “equilibrar las actividades culturales en un
curriculo que presente tanto la comprension de la cultura como resultado de la
herencia, tales como la literatura, la historia, etc, asi como la cultura como practica
comunitaria (tradiciones, leyendas, gastronomia), etc.” (p.161). La programacion

didactica para lengua de herencia debe incluir, obligatoriamente, lengua y cultura.

Respecto al enfoque linglistico de la didactica, se ratifica que este debe ser realista y
enfocado en la necesidad de aprendizaje de los alumnos con, expectativas y objetivos
linglisticos coherentes y posibles de ser alcanzados con una carga horaria reducida.
Blommaert (2010) defiende que “[...] no hay nada malo con el fendmeno de la

competencia parcial: nadie necesita todos los recursos que un lenguaje potencialmente
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promueve” (p.103).}* Melo-Pfeifer (2014) afiade que la lengua de herencia es muchas
veces solamente una de las lenguas de los repertorios linguisticos de un sujeto. Es
natural que las competencias no sean equilibradas para todo su repertorio linglistico,
dado que este repertorio sera fruto de los contextos y adquisicién y uso de una lengua
de herencia. Para evitar el fendmeno de la adquisicion incompleta, Montrul (2012)
afirma que, es necesario crear un entorno favorable para la ensefianza de la lengua de

herencia en la edad de desarrollo gramatical basico.

Defendiendo la utilizacion de la ensefianza por medio de tematicas, el Instituto
Camdes™, un instituto publico con la misién de proponer y ejecutar una politica de
enseflanza y promocion de la lengua portuguesa en el extranjero ha elaborado en 2011
el Cuadro de Referencia para la ensefianza del portugués en el Extranjero
(QuaREPE)*®, con el objetivo de ofrecer orientaciones curriculares y directrices tanto
para la elaboracion de programas como para la construccion de material didactico. El
documento presenta competencias basicas a ser adquiridas por los alumnos,
organizadas por los niveles del Marco Comun Europeo de referencias para las
lenguas’’. Asi como los otros estudios ya citados, el documento enfatiza la necesidad
de promover el desarrollo de una consciencia intercultural, ademas de favorecer el uso
de la lengua en diferentes situaciones, sugiriendo el enfoque tematico y la ensefianza

con enfoque en la competencia comunicativa en los niveles Iéxico y gramatical).

Kagan (2015) en Carreira (2016) sugiere cinco principios para orientar el desarrollo de
estrategias didacticas para la ensefianza de la lengua de herencia con vistas a

contemplar sus necesidades linguisticas y afectivas.

14 i

Traduccién mia.
15 Recuperado de:http://www.instituto-camoes.pt/
16 .

Recuperado de:

http://d3f5055r2rwsyl.cloudfront.net/images/stories/EPE incricoes 2011 2012/quarepe/manual _quarepe
orientador _versao final janeiro 2012.pdf

17 Recuperado de. http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/marco/cvc_mer.pdf
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Segun las autoras, los principios estan orientados como de/hacia (from — to), y se

presentan a continuacion:

a) Del Auditivo hacia la lectura.

b) Del Habla hacia la escritura.

c) De los registros en el ambito familiar hacia los registros generales y académicos.
d) De las actividades de la vida real hacia las actividades de clase.

e) De las motivaciones en torno a la identidad y pertenencia de los hablantes de

herencia hacia el contenido®®.

Con relacion a la evaluacion, el QuaREPE defiende un modelo de evaluacion formativa,
asi como una necesidad de autoevaluacion por parte del alumno para la verificacion de
su aprendizaje y potenciar su motivaciéon. El documento sugiere descriptores que
potencien la motivacion tales como Soy capaz de: (p.19). Ademas, con respecto a la
evaluacion de competencias el QuaREPE esta basado en la evaluacion por nivel de
competencias tales como lectura, produccion e interaccion en los ambitos orales y
escritos. Por otra parte, Kondo-Brown (2010) defiende que los instrumentos de
evaluacion mas eficaces para la lengua de herencia son los cuestionarios
autobiogréficos que favorezcan la autoevaluacion de acuerdo con las competencias

linguisticas planteadas para el curso.

Con respecto a los objetivos de ensefianza hacia el desarrollo de la competencia
comunicativa, Colombi y Roca (2003) afirman que las propuestas que realmente
fomentan la escrita son las que se fundamentan en un enfoque comunicativo y
funcional, es decir, que el alumno tenga la oportunidad de expresarse y realizar sus
imagenes y representaciones acerca de la lengua de herencia antes de aprender los
aspectos formales del idioma. Acevedo (2003) advierte que el estudiante "se preocupe
primero en transmitir de manera clara y precisa sus ideas, antes de enfocarse en las

convenciones de la norma escrita” (p.267), utilizando el conocimiento implicito que

18 . .
Traducciéon mia.
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menciona Bowles (2011) hacia el conocimiento explicito. Retomando el concepto de
Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), la expresion verbal del alumnos debera ser
encorajada a ser ampliada y el profesor puede contribuir ofreciendo recursos que
ilustren o amplien las representaciones de los alumnos. Sobre ello, Balbino y Goes de
Andrade (2006), defienden que “es indispensable acompafiar el mensaje verbal
(lectura, conversaciones, explicaciones, instrucciones, etc.) de un apoyo visual y/o

gestual: fotos, dibujos, objetos, gestos o acciones.” (p.138).

Sobre el fomento de la lectura en lengua de herencia, Valdés (2001) defiende que la
lectura es un pilar clave para el desarrollo de la competencia linguistica del nifio
bilinglie y a través de esta, no sblo se aumentara su vocabulario, sino estara expuesto
a diferentes estilos y variedades del idioma (p.25). Esto también significa que por medio
de la lectura el nifio tiene contacto con elementos socioculturales de la lengua de
herencia y que por lo tanto ampliara su consciencia linglistica e intercultural por medio

de la lectura.

Con relacién a la eleccion de los contenidos a ensefar, Destro (2015) reflexiona sobre
la necesidad de explorar contenidos que favorezcan la comunicacion real de los nifios,
es decir, que puedan describir hechos de su cotidiano, sentimientos y experiencias de
vidas, inicialmente cuando sean nifilos a su familia y luego con el avance del desarrollo
cognitivo, estructuras que les faciliten la comunicacion en otros contextos mas
complejos y formales. Para ello Schwarzer & Petron (2005) defienden la utilizacion de
utilizar materiales auténticos y contextualizados, que considere el conocimiento
implicito que poseen los hablantes de herencia y fomenten el desarrollo del

conocimiento explicito.

Puesto que los programas de lengua de herencia sean, en su mayoria, realizados fuera

de la escuela regular, con una carga horaria bastante reducida comparada a la

enseflanza de la lengua local impartida en la escuela y, que reciban alumnos con

diversos bagajes lingulisticos y culturales, conlleva a planificar una didactica que sea
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flexible y que presente alternativas didacticas que se puedan adaptar a los distintos

grupos de LH.

Finalmente, con relacién al contexto, Melo-Pfeifer & Schimidt (2012), sefialan que
cuando nos referimos a proceso de ensefanza-aprendizaje en la lengua de herencia,
en general nos estamos refiriendo a un entorno extra escolar y un ambito de educacion
no formal, es decir, “que no se encuentra totalmente institucionalizada, pero si
organizada de alguna forma.” (Mallart, 2001, p.49), tanto en espacios publicos o
privados cedidos para esta actividad, o asociaciones de inmigrantes, como es el caso

de este estudio o aun, el contexto familiar.

Por todo lo expuesto, al plantear en una didactica para la ensefianza de la lengua de
herencia, queda claro que el punto de partida son los estudiantes y sus especificidades.
Beaudrie & Ducar (2005) resaltan como principal desafio “crear un aula en que los

estudiantes sean los recursos” (p.4).

A modo de resumen se presenta la tabla n°3 a continuacion, que reune los estudios en
lengua de herencia relacionados con los elementos de la didactica propuestos por
Mallart (2001), a fin de realizar una primera aproximacioén sobre los elementos de la
didactica para lengua de herencia:
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Tabla n°3:

Relacién elementos didacticos x estudios en LH.

Elemento didactico

Autor(es) y afio estudio

Aportes a la didacticade LH

El alumno y su aprendizaje

Bowles (2011), Hulstijn (2015)
y Montrul (2016).

Definen que los hablantes de

herencia poseen buen
conocimiento implicito y tienen
mayor dificultad con el
conocimiento explicito,
especialmente con respecto al
conocimiento  metalinguistico

en la lengua de herencia.

El contexto

Melo-Pfeifer & Schimidt (2012)

Afirman que en su mayoria, la
instruccién de la lengua de
herencia es realizada en
contextos de educacion no

formal.

Los obijetivos

Rothman (2016)

El principal objetivo de la
enseflanza de la lengua de
herencia es consolidar el
conocimiento linglistico que

los alumnos ya posean.

Andrade et al (2003)

Los objetivos deben
contemplar el desarrollo de la

competencia plurilingte.

Los contenidos

Beaudrie, Ducar & Relafo-
Pastor (2009)

Contenidos culturales
relacionados con experiencias

autenticas vividas por los HH.

Destro (2015)

Contenidos que favorezcan la
comunicacion real en la

lengua de herencia.
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Los métodos de ensefanza Montrul (2016) Bases metodolégicas
semejantes a la ensefianza de

segunda lengua.

Rothman (2016) Bases metodoldgicas
semejantes a la estructura de

ensefianza de primera lengua.

Kagan (2015) en Carreira | Principios  didacticos que
(2016) partan de tareas mas sencillas

a mas complejas.

5.3. Estrategias de ensefianza-aprendizaje para el desarrollo de la

competencia comunicativa en lengua de herencia

Una vez realizadas las reflexiones sobre las dimensiones de la didactica aplicadas a la
lengua de herencia, este estudio se focaliza en los métodos de ensefianza,

concretamente en las estrategias didacticas para el PLH.

De acuerdo con el diccionario de la Real Academia Espafiola, “estrategia” es un
vocablo proveniente del latin y tiene entre sus significados ser: “arte, traza para dirigir
un asunto.”*® Contextualizando esta definicién en el &mbito pedagdgico, las estrategias

tienen la funcion de facilitar el camino hacia un determinado objetivo.

De acuerdo con Rajadell (2001), estrategia de ensefianza es una “actuacion
secuenciada potencialmente consciente del profesional en educacion.” (p.478).
Ademas, las acciones del profesor deben estar dirigidas a los objetivos de aprendizaje,
“mediante técnicas y habilidades”. (Tobén, 2005, p. 201). Carrasco (2007) afirma que
las estrategias “son todos aquellos enfoques y modos de actuar que hacen que el

19 Disponible en: http://dle.rae.es/?id=GxPofZ8
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http://dle.rae.es/?id=GxPofZ8

profesor dirija con pericia el aprendizaje de sus alumnos. La estrategia didactica pues,
se refiere a todos los actos favorecedores del aprendizaje”. (p. 83)

Para tal, Velazco y Mosquera (2010), defienden que: “A diferencia del método, la
estrategia es flexible y puede tomar forma con base en las metas a donde se quiere

llegar.” (p.2).

Por todas las definiciones expuestas, se puede afirmar que la estrategia de ensefianza
es un conjunto de procedimientos elegidos intencionalmente por el profesor para
facilitar el camino de los alumnos hacia los objetivos de aprendizaje. La intencion y el
compromiso del profesor con la eleccion de las estrategias, deben pasar por una serie

de consideraciones antes de ser aplicadas, como por ejemplo:

1. Las caracteristicas generales de los alumnos (nivel de desarrollo cognitivo,
conocimientos previos, factores motivacionales, entre otros).

2. El tipo de conocimiento (general, contenido curricular particular).

3. La intencionalidad o meta que se desea lograr y las actividades cognitivas
afectivas y pedagogicas que debe realizar el alumno para conseguirla.

4. La verificacion y retroalimentacion constante del proceso de ensefianza (de
las estrategias de ensefianza empleadas previamente, si es el caso), asi como
del progreso y aprendizaje de los alumnos.

5. La determinacion del contexto intersubjetivo (por ejemplo, el conocimiento ya
compartido), creado con los alumnos hasta ese momento, si es el caso.
(Martinez y Zea, 2004, p. 79)

Respecto a la clasificacion de las estrategias didacticas, Rajadell (2001) propone tres
dimensiones para el proceso de enseflanza en las cudles se sitian las estrategias
didacticas: el saber, el saber hacer y el ser, cuyos conocimientos involucrados se

reflejan en el esquema a continuacion:
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1.Saber: 2.Saber hacer:

desarrollo de
WEIGEGES

adquisicion y
dominio de
conocimientos

3.Ser:

afecto, actitudes y
valores

Figura n°11: Dimensiones del proceso de ensefianza. Adaptado de Rajadell (2001).

De acuerdo con la autora, la primera dimension, saber, tiene tres objetivos basicos:

a) la interiorizacion: a partir de la observacion, de exposiciones orales, de visitas, de
lecturas o de informacién proporcionada por los medios audiovisuales.

b) la integracion: la capacidad de comparar y asociar conocimientos, elaborar sintesis,
etc.

c) la innovacién: resolver problemas, proponiendo ideas y aportando conocimiento

propio acerca de la materia.

Para lograr estos objetivos en la dimension del saber, Rajadell (2001) sostiene que las
estrategias pueden ser centradas en el formador, como estrategias expositivas y la
interrogacion didactica, centradas en el alumno, como la solucion de problemas, la
elaboracién de proyectos y el torbellino de ideas, o aun, focalizadas en el medio, como
por ejemplo, el estudio de caso, por medio de diferentes tipos de soportes (tecnoldgico,

textual, corporal o experiencial).

La segunda dimension, saber hacer, se relaciona con el desarrollo de habilidades o
destrezas y tiene cinco fases progresivas respecto al dominio del conocimiento: aplicar,
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utilizar, transferir, autoaprender y reflexionar. Como estrategias para el desarrollo de
contenidos procedimentales, Rajadell (2001) destaca la simulacion, que promueve la
representacion de la realidad por medio de diversos recursos, con el objetivo de
fomentar el desarrollo de la creatividad, la toma de decisiones, a la solucion de
problemas, etc. Estrategias relacionadas con el error didactico también son destacadas
como herramientas para desencadenar procesos cognitivos. El tratamiento didactico de
los errores promueve la toma de conciencia del error, la resolucién del problema y la

asimilacion de las formas correctas, que evita errores futuros.

Las estrategias para ensefiar habilidades cognitivas buscan establecer una conexion
entre los conocimientos previos del alumno y el objetivo general de la ensefianza,
identificando las necesidades de aprendizaje y promoviendo estrategias que le ayude a
cruzar este camino. Se destacan las habilidades de aplicacion del conocimiento, las
habilidades de analisis, sintesis y valoracion, las estrategias para ensefiar habilidades
psicomotoras y por fin, las estrategias de aprendizaje, definidas como procedimientos
que faciliten a los alumnos ejecutar una tarea de aprendizaje. Las estrategias de
aprendizaje son mas a menudo conscientes y orientadas a objetivos especificos. Una
vez que una estrategia de aprendizaje se familiarice con el uso repetido, puede ser
utilizado con cierto automatismo, pero la mayoria de los estudiantes deberas ser capaz

de identificar la estrategia para la percepcion consciente.

Las estrategias de aprendizaje son importantes en la ensefianza- aprendizaje de una
segunda lengua por dos razones principales: En primer lugar, mediante el examen de
las estrategias utilizadas por los estudiantes de segundo idioma durante el proceso de
aprendizaje de idiomas, obtenemos una vision de los procesos metacognitivos,
cognitivos, sociales y afectivos que intervienen en el aprendizaje de idiomas. La
segunda razén es que a los estudiantes de idiomas que presentan mas dificultades se
pueden enseflar nuevas estrategias, ayudando asi a convertirse en mejores

estudiantes de idiomas. Oxford (1990) defiende que una Estrategia de aprendizaje (EA)
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solo es una EA cuando el alumno decide utilizarla conscientemente. Lo demas son
procesos de aprendizaje y no estrategias.

Las EA para la enseflanza de lengua y cultura han sido estudiadas en diferentes
enfoques. Los conceptos han ido evolucionando a lo largo del tiempo, pero todos

consideran la subjetividad presente en cada alumno a la hora de buscar el aprendizaje.

Rubin, J. (1975), uno de los primeros autores en el estudio de las EA, las define como:
“Las técnicas o mecanismos que un alumno puede usar para adquirir conocimientos de
una segunda lengua.” (p.19). O’'Malley y Chamot (1990) presentan la idea de que son
los pensamientos o comportamientos especiales que los individuos tienen para
gestionar nuevas informaciones. Cohen (1998) se refiere a las EA como “procesos que
los alumnos seleccionan conscientemente y que pueden resultar en acciones para
mejorar el aprendizaje o el uso de una lengua a través del almacenamiento, la
retencion, el recuerdo y la aplicacion de informacién sobre esta lengua” (p.4).
Ratificando los conceptos anteriores y sosteniendo la importancia de la motivacion y el
rol més activo del estudiante en su proceso de aprendizaje.

Oxford (1990) también admite que aunque las EA deban ser procesos
autorreguladores, relacionadas con sus sentimientos, objetivos de aprendizaje y estilo
personal, muchas veces se presentan como procesos inconscientes, lo que resalta el
papel del profesor de ofrecer estrategias adecuadas al contexto y estilos de aprendizaje

del alumno, favoreciendo su autonomia y aprendizaje.

El modelo titulado The Strategic Self-regulation (S?R) Model os Language Learning,
desarrollado por Oxford (2011) resalta la dimension afectiva y sociocultural, ademas de
la dimensién cognitiva. En este modelo, la autora también resalta la importancia de las
meta estrategias vinculadas a las tres dimensiones. El hecho de que proponga meta
estrategias refuerza el foco en el aprendizaje del alumno, que debe tener condiciones
de controlar su aprendizaje y valorar la estrategia mas adecuada para vencer
determinado desafio comunicativo en la lengua de herencia.
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La ultima dimension propuesta por Rajadell (2001), Ser, presenta los contenidos
divididos en dos vertientes: la personal, relacionada con la autonomia, la iniciativa, la
creatividad y la social, relacionada con la colaboracién y el sentido de pertenencia a un
grupo. La autora destaca estrategias para el cambio de actitudes y valores personales,
relacionadas con los estilos de aprendizaje y la ensefianza personalizada. Oh y Au
(2005) mencionan que los profesores deben observar las estrategias de aprendizaje
que utilizan sus alumnos en diferentes tareas para, de esta manera conocer los

factores culturales y contextuales que inciden en el aprendizaje de sus estudiantes.

La dimension Ser también se relaciona con los estudios de Carreira (2016), que resalta
como fundamental considerar las necesidades socio afectivas de los alumnos y de dar
la oportunidad de que el alumno encuentre sentido en estudiar la lengua de herencia

por medio de las estrategias.

Considerando las caracteristicas del contexto, en ambito extraescolar, en el que la
instruccion en lengua de herencia se da de manera no formal y en el ambito familiar,
uno de los objetivos de esta investigacion es relacionar las posibles mejores estrategias
de ensefianza que faciliten el aprendizaje de la lengua de herencia. En este estudio se
comprende que las estrategias de aprendizaje y estrategias de ensefianza se
retroalimentan mutuamente y deben ser utilizadas de forma conjunta, utilizando como

base las palabras de Zabalza (2000):

El aprendizaje surgido de la conjuncién, del intercambio y de la actuacién de
profesor y alumno en un contexto determinado y con unos medios y estrategias
concretas constituye el inicio de la investigacion a realizar. La reconsideracion
constante de cuales son los procesos y estrategias a través de los cuales los
estudiantes llegan al aprendizaje. (p.191).
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De acuerdo con Vieira y Vieira (2005), hay diferentes criterios para clasificar las
estrategias. Dado el foco en el proceso de ensefianza de PLH se buscé, ademas de la
clasificacion de Rajadell (2001) otros estudios que pudieran orientar el desarrollo de las

estrategias didacticas para la ensefianza de PLH.

Tobon (2005) defiende un enfoque por competencias en la que los estudiantes tengan
un papel activo en el proceso de ensefianza y aprendizaje, por medio del desarrollo de
la criticidad y la creatividad, ademas de fomentar la responsabilidad del estudiante y el

trabajo en equipo.

Respecto al momento de aplicacion de las estrategias de ensefianza, Cooper (1990) y
Diaz Barriga y Herndndez (2002) proponen que las estrategias sean divididas de
acuerdo con sus momentos de aplicacion, nombrando como estrategias

preinstruccionales, coinstruccionales y estrategias postinstruccionales:

Ademas, Diaz Barriga y Hernandez (2002), clasifican las estrategias de ensefianza de
acuerdo con los procesos cognitivos que pueden activar en los alumnos. Dentro de las
dimensiones saber, saber ser y ser, las estrategias pueden ser agrupadas en cinco

grandes objetivos, conforme se refleja la figura a continuacion:

Promover el

Mejorar la

Ativar o S Organizar la enlace con

generar Orientar y guiar 00(12%%(232 de informacion conocimientos
conocimientos los aprendices RGN 60 nueva a previos y la

previos P aprender nueva

aprender informacion

Figura n°12: Tipos de procesos cognitivos activados. Fuente: Adaptado de Diaz Barriga y Hernandez
(2002)
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Para este estudio, la clasificacion de Diaz Barriga y Hernandez (2002) en conjuncion
con las dimensiones de Rajadell (2001) seran las orientadoras para el plan de
estrategias que se desarrollar4 a partir de las necesidades de los participantes del
estudio.

5.3.1. Investigaciones acerca de estrategias de ensefianza-aprendizaje de

lenguas que colaboraron con esta investigacion

En las dltimas dos décadas, se han incrementado las investigaciones realizadas en el
ambito de la lengua de herencia, sobretodo en el campo de la Didactica para lengua de
herencia. (Montrul 2012, Pires y Rothman, 2016, Carreira, 2016). Asimismo, seguimos
careciendo de estudios relacionados con el portugués como lengua de herencia y
concretamente, con su didactica. Por esta razon, a pesar de que este estudio sea
realizado en un ambito de lenguas afines, como ejes de referencia hemos tomado
algunas investigaciones relacionadas especialmente con las necesidades de
aprendizaje de los HH; con el objetivo de contribuir a la didactica especifica a partir de

algunos antecedentes del contexto norteamericano y asiatico.

Por lo que respecta a las particularidades de los HH, nos hemos apoyado en los
estudios de Polinsky y Kagan (2007), sobre las relaciones entre los hablantes de
herencia y los hablantes de segunda lengua. Las investigaciones de Montrul (2012),
tanto sobre las caracteristicas los paradigmas metodoldgicos y los referentes tedéricos
relacionados a la ensefianza de segunda lengua son relevantes para los
planteamientos didacticos para la enseflanza de una lengua de herencia y finalmente
en Soares (2012) que se propone a describir por medio de una extensa revision
bibliografica las caracteristicas de la ensefianza de la lengua portuguesa con grupos
mixtos de L2 y LH.

En el &mbito de la instruccion especifica en lengua de herencia, las investigaciones han

identificado predominancia en la necesidad de contextualizar metodologias y materiales
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para la ensefianza de lengua de herencia (Silva, 2008, Beaudrie, Ducar & Relafio
Pastor (2009), Correa (2011).

En este contexto, el estudio de Schwarzer & Petrén (2005) realizado con estudiantes
de espafiol como lengua de herencia, en nivel universitario, dan cuenta de una
concepcion por parte de los alumnos de como deberia ser una clase de lengua de
herencia. En la investigacion, el autor evidencia la necesidad de promover el contacto
con los elementos culturales, ademas de ofrecer situaciones de habla en distintos

contextos con vistas a expandir el Iéxico de manera contextualizada.

Asimismo, casi dos décadas antes Feuerverger (1991) realizé un estudio con 148
estudiantes de diferentes lenguas de herencia, tales como chino, hebraico, portugués,
italiano, japonés y coreano con el propésito de identificar sus necesidades. Las
principales demandas residian en la necesidad de aprender sobre la cultura de
herencia, y la falta de contextualizacion de materiales y metodologias adaptadas a sus
necesidades. Para esos estudiantes, una de las principales dificultades era tener clases
de LH desde un paradigma tradicional de ensefianza, en el que las acciones del
profesor se fundamentaban en la transmision de contenidos, ignorando las

especificidades del grupo.

Con respecto a las necesidades pedagogicas de los hablantes de herencia, los
investigadores han identificado ciertos rasgos semejantes en hablantes de herencia
con diferentes origenes y paises de residencia, estableciendo cierta generalizacion en
las dificultades encontradas por este colectivo. Viswanath’'s (2013), ha encontrado

déficits en el campo morfosintactico en hablantes de herencia de inglés en Israel.

Respecto al portugués como lengua de herencia, Pippo (2016) presenta una tesis

doctoral que demuestra como se relacionan los factores que influyen en el aprendizaje

de la lengua de herencia, propuestos por Montrul (2012) en un contexto Finlandés. A

pesar del contexto linglistico distinto a esta investigacion, la investigacion realiza
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aportes interesantes a la didactica del portugués como lengua de herencia, con el
enfoque de estudio de casos, en el que la investigadora y la profesora son la misma

personal, tal cual el presente estudio.
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CAPITULO 6.

EL PORTUGUES COMO LENGUA DE HERENCIA EN UN
CONTEXTO HISPANO CATALAN
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6.1. Descendientes de un mismo origen: el portugués, el catalan y el

castellano

Uno de los factores que mas pueden influir en el aprendizaje de la lengua de herencia

es la relacion entre las lenguas mayoritarias y la lengua de herencia.

En esta investigacion, realizada en Barcelona con nifios descendientes de brasilefios
nacidos en Espafa, consideraremos como idiomas del entorno el espafiol y el catalan,
lengua oficial de Cataluiia. Analizando el contexto, nos deparamos con un escenario
linglistico bastante especifico: El portugués, el espafiol y el catalan son lenguas

romanicas, derivadas del latin y por lo tanto, consideradas lenguas proximas.

A pesar de la cercania, el aprendizaje de la lengua de herencia no esta garantizado.
Estudios sobre la ensefianza de espafol a italianos (Calvi 2001, 2004, Gallén (2005) o
de portugués a hispanohablantes (Almeida Filho 2001, Briones 1999) ratifican que
aunque la proximidad favorezca un avance inicial significativo, tras los primeros éxitos,
hay una fase critica, en la cual sin las pertinentes intervenciones pedagdgicas, se
puede estancar el conocimiento en una fase de interlengua, %° dificil de transponer.
Tessyer (2007) destaca que en el siglo Xll, los escritores portugueses escribian en
castellano, aunque adaptando la morfologia y sintaxis, lo que denotaba fuerte influencia
del portugués en el castellano utilizado por ellos, es decir, la cercania que facilita el

uso, también puede ser la que impide el uso correcto de la lengua.

En esta seccion, discurriremos sobre la historia del portugués, del catalan y del

castellano, sefialando su derivacion del latin y su situacion de uso actual, a fin de

20 Definicién acufiada por Selinker (1972) que hace referencia a un estadio del proceso de aprendizaje
de un idioma. Este estadio es particular y construido por el alumno que todavia no ha concluido el
proceso de aprendizaje de una lengua a otra. En el caso de un contexto luso-hispanico, como ocurre en
las fronteras entre Brasil y los paises hispanohablantes de sudamerica y en las fronteras entre Portugal y
Espafia, esta interlengua es llamada de Portufiol (Lipski, 2006, p.3).
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conocer los sistemas linglisticos con los cuales conviven los sujetos de esta

investigacion.

De modo general, Tessyer (2007) nos esclarece la historia de estos idiomas originarios
del latin: En el afio 209 a.c los romanos, con la conquista de la Peninsula Ibérica,
implementan el latin como lengua principal a todos que vivian alli, con excepcion de los
vascos, que mantuvieron su idioma. Con esta tomada por los romanos, la peninsula fue
en parte nordeste y sudoeste y posteriormente subdividida en conventus, que serian
subterritorios judiciarios. Desde esta época, ya se delineaban las areas del gallego y

del portugués dentro de la peninsula.

Doscientos afios mas tarde, en el afio 409 a.c con la llegada de los invasores
germanicos al sur de los pirineos, la unidad romana se debilita y aunque el latin siga

siendo la lengua escrita, la lengua hablada empieza a diversificarse intensamente.

En 711, los musulmanes invaden y conquistan la peninsula Ibérica. Sin embargo un
movimiento cristiano empieza a expulsarlos en direccion al sur de la peninsula. Durante
este proceso, nace el Reino Independiente de Portugal. Este movimiento cristiano de
expulsion a los musulmanes, llamado de Reconquista, ha sido determinante en la
creacion de las tres lenguas a que nos referimos en este trabajo: el gallego portugués a

oeste, el castellano en el centro y el catalan al este.

A partir de este punto, estos tres idiomas se han ido modificando a lo largo del tiempo,
presentando distintas variaciones de la lengua de origen, el latin, y consolidandose
como idiomas propios. El gallego portugués se separ6 en el siglo Xll, cuando Portugal
se tornd un reino independiente, separandose de Galicia, lo que subdividié este idioma
en otros dos: El gallego, hoy hablado en territorio espafiol y el portugués, que paso6 a
ser el idioma oficial del Reino de Portugal.
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Asimismo, Tessyer (2007) destaca que entre los siglos XV y XVII, el espafiol era la
segunda lengua de todos los portugueses cultos. Relaciones comerciales y
matrimonios entre ciudadanos de los dos paises contribuyeron a esta coexistencia en
el Reino de Portugal. Solamente tras el afio 1640, con D. Jodo VI, empezd una
reaccion anti castellana, y la valoraciéon del francés como lengua de cultura. Sin
embargo, durante dos siglos, Lapesa (1962) afirma que “En Portugal, cuyos vinculos
con Espafia se mantenian firmes, no era extranjero, el castellano (p.201). La lengua
castellana era considerada lengua culta en el Reino de Portugal y utilizada incluso por
escritores portugueses, como Gil Vicente y Camdes. Aunque cuestiones politicas
hayan dificultado el uso de estos idiomas de forma concomitante, no hay controversia
de que la cercania entre ellos favorecia su comprension y uso en diferentes contextos

de comunicacion.

El catalan también es una lengua derivada del latin, y que aunque no se puede precisar
cuando el latin ha sido sustituido por el cataldn, tiene sus primeros registros
aproximadamente en el siglo VIII (Francés y Amorés, 2002). Su historico es de lucha en
funcién de las diversas prohibiciones que ha sufrido desde el siglo XVIII. Tras la Guerra
de Sucesion, el Rey Carlos Il (1759-1788) prohibié su ensefianza. Luego, en la
Dictadura de Franco, “se prohibié no sélo el uso de la lengua, sino el uso de nombres
catalanes” (Puig i Scotoni, 1986, p.101).

Tras la muerte de Franco y el fin de la Dictadura, Catalufia finalmente empezd a
reconstruir el prestigio y las bases de ensefianza para su transmision en el sistema

educativo.

El gobierno Autbnomo de Catalufia (La Generalitat) fue restablecido en 1977 y a partir
de 1983 entra en vigor la Ley de Normalizacion Linguistica (Ytsma, Viladot & Giles,
1994). A partir de este momento hasta los dias de hoy, el catalan posee protagonismo

en el ambito educativo y social en todo el territorio catalan.
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Segun Vila-Pujol (2007), el espafol en Cataluifia hasta el régimen de Franco no ha
tenido mucho protagonismo. “Hasta la Guerra de Sucesion se encontraba a lo sumo en
la situacion de lengua de prestigio y de cultura, utilizado por partes de la nobleza, pero
no por la poblacién en general.” (p.61). Luego, con la dictadura de Franco, el espafiol
pasé a ser la lengua oficial dominante, incluso en Catalufia, situacion que viene

cambiando en funcion de las politicas de normalizacion linguistica en Cataluiia.

Conociendo la historia de las tres lenguas y su relacion y su papel social dentro del
contexto de nuestra investigacion, ¢De qué manera estas semejanzas y diferencias
entre ellas podria influenciar la ensefianza de uno de estos tres idiomas en un contexto
exolingle, en este caso, el portugués? Para eso, se ha elaborado una descripcién con
base en las semejanzas y diferencias que se pueden destacar para facilitar el
aprendizaje del portugués en un contexto sociolinguistico que abarca el castellano y el

catalan.

6.2. Breve contraste entre el portugués, el catalan y el castellano

La proximidad historica entre el catalan, espafiol y portugués se manifiesta en sus
estructuras linglisticas que presentan rasgos muy semejantes en todos los ambitos:
fonético-fonoldgico, ortografico, |éxico-semantico y morfosintactico. Asimismo,
Coromines (1972) destaca que si bien estas tres lenguas presenten particularidades

comunes, el catalan y el portugués son las mas cercanas.

En este apartado realizaremos una acotada comparacion entre los sistemas
linglisticos de los tres idiomas, considerando como base el portugués de variedad
brasilefia, el catalan central y el castellano estandard, debido al lugar de residencia de
los participantes del estudio. La comparacién sigue la proposicién de Palacio (1999),

gue defiende que
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“Si la alfabetizacién esta destinada a grupos bilingles [...] hay la necesidad de
realizar un trabajo linglistico previo, que se consiste en clasificar los sonidos
utilizados por el grupo, para ser posible detectar los fonemas. Este es un trabajo
linguistico descriptivo. “(p.114).

El proposito de este contraste es facilitar al profesor de PLH la comprension de las
principales transferencias e hipdtesis comunicativas que presentan los HH en este

contexto en funcién de las semejanzas y diferencias entre las lenguas.

6.2.1. Nivel fonético, fonoldgico y sus implicaciones ortograficas

El dominio de una lengua empieza en su adquisicion, primeramente por medio de la
comprensién y luego, por la expresion oral. Los sistemas fonético y fonoldgico son el
primer nivel linglistico en que se procedera a realizar un breve analisis comparativo en

este estudio.

La fonologia entra en el campo de los fonemas y sus rasgos (vocalicos y
consonanticos). Seara, Nunes y Volcdo (2015) definen la fonologia como ‘la
interpretacion de lo que la fonética representa, de acuerdo con la lengua y las
funciones linglisticas de los sonidos del habla.” (p.67) considerando que el fonema
como una unidad minima de descripcién fonoldgica que posee una capacidad distintita
0 contrastiva, es decir, de producir diferencias de significado en una lengua
determinada (Prieto 2004).

Segun Montrul (2012) una de las fortalezas de los hablantes de herencia reside en el
nivel fonético y fonoldgico, puesto que estan en contacto con la escucha desde antes el
nacimiento. El bagaje fonético que adquieren estos nifios a lo largo de su desarrollo
cognitivo les facilita los procesos de habla y escucha en la lengua de herencia. Sin
embargo, la autora afirma que tras el contacto con otros ambientes sociales en la

lengua del entorno y especialmente cuando empiezan a frecuentar la escuela, los
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hablantes de herencia tienden a guardar todo este bagaje y muchas veces con el poco
uso y la falta de interlocutores con quien practicar la lengua de herencia, las
transferencias fonético-fonoldgicas son inevitables. Ademas, en virtud de la proximidad

de sonidos entre los tres idiomas, la generalizacion puede ser frecuente.

En el nivel fonético y fonologico presentaremos basicamente el contraste entre los
sistemas vocdalicos y consonanticos de los tres idiomas, considerando que el sonido es
la unidad de la fonética y el fonema es unidad de la fonologia. En este estudio se

utilizara la notacion fonética adoptada por la Asociacion Fonética Internacional (AFI).

En vista de que los HH son nifios con adquisicion del lenguaje temprana, semejante a
los nifios monolingles, los contrastes presentados tienen el objetivo de antever las
posibles dificultades ortograficas que se pueden generar de las similitudes y diferencias

entre los fonemas vocalicos y consonanticos.

Conforme nos indica Weiss (1988), la comparaciéon de los sonidos puede ser realizada
bajo diferentes criterios. En este estudio, los sistemas vocalicos se compararan a partir

de la zona de articulacion, la elevacion de la lengua y el timbre.

La lengua portuguesa posee 7 vocales orales y 5 nasales, en un total de 12 fonemas
en posicion ténica: anteriores ((/e/, I~¢el, Iel, I/, I~il), centrales (/a/, /a/), posteriores (/u/,
/~ul, lol, 18/, Ial). Cagliari (2002) define los fonemas como “os sons que tém a funcéo de
formar morfemas e que, substituidos por outros ou eliminados, mudam o significado
das palavras” (p. 24) y, en términos de elevacion lingual, el portugués esta dividido
entre altas (/i/, /~il/, lul, I~ul), médias (/e/, I~el, Iel, lol, I2]) y bajas (/a/, /a/). Finalmente,
con respecto al timbre el sistema vocalico posee tres vocales abiertas /al/, /el, /ol y

todas las demas son cerradas.
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Tan complejo como el sistema vocalico de la lengua portuguesa, el catalan central
posee 3 vocales atonas /u/, /al, /il y 7 vocales tonicas, /al /el /el lil,[ol,/ol, /ul. Con
respecto a la zona de articulacion el cataldn central presenta tres fonemas anteriores
(/il, lel y [€l), la lal como central y cuatro fonemas posteriores (/u/, /o/, /a/), con un total
de 8 sonidos. En la categoria zona de elevacion lingual, con dos los fonemas altos (/i/,
/ul) y dos considerados semi alto. (/e/, /o/). Solo el [a] es considerado medio y /e/ es
mediobajo y /o/ y /a/ son mediobajos. Por fin, con respecto al timbre, /e/ y /o/ son
semiabiertos, /a/ es abierto y /i/, /ul, /el y lo/ son cerrados. (Lloret 2011). El catalan
posee el sonido [8] como medio, a diferencia del portugués que presenta el fonema /e/,

representando un sonido semejante.

El sistema vocalico de la lengua castellana es mas sencillo con solo cinco fonemas en
posicion ténica. Esto porque no ocurre nasalizacion en castellano y los fonemas
vocalicos abiertos, originados del latin vulgar se han diptongado en castellano, como
por ejemplo forte = fuerte, petra= piedra, en cuanto que en el portugués permanecen
sin diptongar. Con respecto a la zona de articulacién, los fonemas anteriores son (/i/,
lel) y posteriores (/u/ y /o/). En la elevacién de la lengua el castellano presenta dos
fonemas altos (/i/ y /u/), dos medios (/e/ y /ol) y solo el /a/ es bajo. Con respecto al

timbre /i/ y /u/ son cerrados, /e/ y /o/ son medios y solo /a/ es abierta.

A modo de sintesis, las descripciones, se presentan en forma de triangulo/trapecio para

ilustrar las semejanzas y diferencias entre los tres sistemas vocalicos:
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Figura n°13: Cuadros vocalicos del portugués, catalan y castellano. Fuente: www.wikipedia.org

Con respecto a la nasalizacion, la lengua portuguesa, Ferriz, Perdigd & Sola (2008)
afirman que se percibe mas nasalidad que en la lengua espafiola. Asimismo, este
fendmeno no determina la generacion de errores ortograficos entre los aprendientes,

dado que es una caracteristica puramente fonolégica.

Los sistemas consonanticos se clasifican en funcion del punto, modo de articulacion y
vibracion de las cuerdas vocales. Para este estudio consideraremos solo las diferencias
mas relevantes entre las tres lenguas. A continuacion, presentaremos un breve

contraste:

a) Fonemas que presentan diferencias en catalan y castellano:

Irl'y IR/: De acuerdo con Callou y Leite (1990) en estos dos fonemas reside una de las
mas notorias diferencias fonéticas fonologicas entre el portugués, castellano y, por
ende, el catalan. El fonema /r/, es vibrante alveolar sonoro y el fonema /R/, es vibrante
uvular sonoro mientras que en castellano y en catalan es alveolar vibrante multiple.
Aungue esta diferencia no impida la comprension de significado, puede que se generen
dificultades ortograficas, en el sentido de que el fonema fricativo palatal sonoro /x/, en
castellano es muy semejante a estos dos fonemas en portugués. A modo de ejemplo,

es posible que el alumno que conozca la la palabra rio /riw/ (pt) en portugués, rio /rio/
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(cast) y riu /riw/ [(ct), la escriba como jio /xio/ o bien jiu /xiw/ en funcion de la proximidad

fonologica entre los dos fonemas.

Ivl: El fonema fricativo /v/ del portugués no existe en castellano ni en catalan central.
En estos dos ultimos idiomas, la letra “v” es representada por el fonema oclusivo /b/ en
principio de palabras. Entre vocales es representado por el sonido aproximante [f].
Esta diferencia fonémica con el portugués, que no encuentra apoyo en ningun de los
idiomas aprendidos en la escuela, puede provocar dudas con respecto a la
pronunciacion en portugués de vocablos que posean la letra “v”, como por ejemplo, la
palabra vento en portugués [veNto], en castellano viento [bjeNto], en catalan vent
[bent]. EIl uso del fonema /b/ para representar la letra “v’ en castellano y en catalan
puede provocar que la pronuncia de las palabras que inician con esta letra en

portugués sea equivocada.

/Il en posicién final de silaba: En posicion final de silaba, el portugués brasilefio se
diferencia de catalan y castellano, dado que presenta el fonema /w/ para representar la
letra “I”, como por ejemplo la palabra cruel = /krwéw.

/d3/: La consonante africada prepalatal sonora es un fonema exclusivo del portugués
de variedad brasilefia, utilizado antes de las letras “e” e “i” y se difundié primeramente
por la region central de Brasil y, luego a las otras regiones. Es menos utilizada en la
region sur en funcion de la colonizacién espafiola e italiana y en el nordeste dado la
influencia mayor del portugués de Portugal. Asimismo, Palacio (1999) afirma que este
fonema ya es utilizado en la mayoria de las regiones brasilefias. (Palacio, 1999) v,
dependiendo del origen del profesor de PLH, sera un sonido usual en clases. Este
fonema conlleva a que la palabra “dia” (pt), dia (cat) y dia (cast), se pronuncie como
[d3ia], en portugués, y no como [dia] en catalan y en castellano [dia]. Este fonema
también se presenta en fin de palabra, como por ejemplo, verdade (pt), veritat (cat) y
verdad (cast). Esta diferencia fonética puede generar dificultades de comprension si en
este caso en HH solo se comunica con interlocutores que no utilizan este fonema en
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portugués, lo que se puede abordar en clase con las variedades de la lengua
portuguesa, o aun, dificultades ortograficas a la hora de transcribir la palabra, debido a
la irregularidad fonema-grafema. En caso de la clase de PLH, en un dictado, por
ejemplo, es posible que el alumno escriba la palabra dia en portugués como “dxia”,

para que el sonido cobre sentido en la escrita.

/tj/: La misma situacion se genera en la consoante africada alveolopalatar sorda, que,

por los mismos motivos descriptos en el fonema anterior, es utilizado en algunas
regiones de Brasil en el caso de silabas con las letras “e” en fin e “i” en principio de
palabras. Por ejemplo, la palabra tia (pt), tia (cat), tia (cast), puede ser pronunciada en

portugués como [tjia] y no como [tia]. Las dificultades generadas con las mismas del

fonema anterior.
b) Fonemas semejantes al catalan y distintos al castellano:

/sl: El fonema /s/ es fricativo alveolar sordo en portugués y en cataldn y representan
ambos a las letras “s”, “ss”, “c (delante de “e” e “I"),“¢” y “sc”. La dificultad que se puede
presentar con este fonema es ortografica en funcion de la variedad de letras para
expresar el mismo sonido. Especialmente en la fase de alfabetizacion en la que se
suele realizar la correspondencia fonema-grafema, este es un fonema critico.
Asimismo, dado que en dos de los tres idiomas el fonema corresponde a las mismas

letras, este puede que sea un punto de apoyo para la ensefianza del portugués.

/3/: El fonema fricativo prepalatal sonoro /3/ corresponde a las letras “g” y “" en

portugués y en catalan ante “e” e “i” y se encuentra en palabras como por ejemplo la

palabra mago, que en castellano significa, magico ['ma 3i ku] en portugués y magic

[ma 3ik] en catalan. Otro ejemplo con la letra “” es el jurar [3urar] en portugués y en

catalan, mientras que el castellano no posee este fonema. Las letras “g” y “j” del

castellano son representadas por el fonema /x/, con la letra “j” en cualquier posicion y la
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letra “g” ante las vocales, por ejemplo gente (es). El fonema /x/ también se presenta en
palabras que mantienen la grafia arcaica con la letra “x”, como por ejemplo México

[méjiko]. En portugués y catalan la letra “x” es representada por el fonema /J/ y por el

grupo /ks/ en fin de palabra, como en /index/.

/zl: EI Fonema /z/ fricativo alveolar sonoro correspondiente a la letra “z” del alfabeto
presenta una gran diferencia fonologica con la lengua castellana. Esto porque en
castellano esta letra es representada por el fonema /8/ con la pronunciacion semejante
al “th” en thing del inglés. Aunque no sea un fonema utilizado en todas las variedades
del castellano, en Espafia es un fonema recurrente. Es la pronunciacién semejante a lo
dicho anteriormente. Aunque exista un pequefio grupo de hispanohablantes que
distinguen los fonemas /z/ y /s/ (RAE, 2010), no es el caso de los participantes de este
estudio, que aprenden el castellano de Espafia. Asimismo, es una diferencia que no
debe generar dificultad en los nifios que también conocen la lengua catalana, dado que
la letra “z” es representada por el mismo fonema /z/ en portugués y en catalan como

una “ese” sonora.

c) Fonemas existentes en los tres idiomas con valores sonoros distintos:

/j/: El fonema africado prepalatal /j/ gue se representa graficamente por el digrafo “ch”

se presenta en la lengua portuguesa y castellana, aunque la pronunciaciéon en los dos
idiomas sea distinta. Por ejemplo, la palabra churrasco en portugués, se pronuncia [Ju

'fas ko] y en castellano [tju 'fas ko]. En catalan el digrafo ch no es utilizado.

Graficamente, utiliza la letra “x” y presenta el sonido de /j/, semejante al portugués, por

ejemplo, la palabra “baixa” (baja en castellano) se pronuncia exactamente igual en

portugués y en castellano.

In/: El fonema nasal palatal sonoro representa las consonantes “nh” en portugués,

correspondiente a la “ny” en catalan y a la letra “i” en castellano. Dada la
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correspondencia lineal entre los sonidos en los tres idiomas, es una diferencia facil de
marcar. Basta que el alumno aprenda que por ejemplo que, Catalunya (nombre original
en catalan, en castellano se escribe Catalufia y en portugués, Catalunha y podra

aplicar esta regla para los otros vocablos con el mismo sonido.

/N El fonema lateral palatal sonoro representa el encuentro consonantico de las letras
‘I y “h”. Ampliamente utilizado en la lengua portuguesa, tiene su sonido semejante a la
silaba “li". En catalan y en castellano, este fonema representa las letras “II” La dificultad
gue se puede presentar es con respecto al aspecto ortografico, por dos razones.
Primero, por la correspondencia fonema-grafema, de forma que es posible que para
representar la palabra coelho (pt), conejo (cast), conill (cat), el alumno escriba coelio,
en funcion de la proximidad fonética con esta silaba. Otra razén es una inferencia
basica que pueden que realicen los alumnos a partir de su conocimiento en las otras
dos lenguas: Dado que hay un grupo significativo de palabras que en portugués se
escribe con Ih, pero en catalan se escriben con “II” y el castellano con “j”, como por
ejemplo,

(pt) agulha — (cat) agulla— (cast) aguja

(pt) folha — (cat) fulla — (cast) hoja

(pt) orelha — (cat) orella — (cast) oreja

(pt) abelha — (cat) abella — (cast) abeja

Es posible que generalicen esta inferencia, que no se aplica a todos los vocablos, y
tengan dificultad de escribir palabras que sean distintas en las lenguas del entorno,
como por ejemplo en el caso del sustantivo ervilha (pt), pésol (cat) y guisante (cast).
Por eso, la semejanza es benéfica para la utilizacion de la zona de desarrollo proximo
(Vygotsky, 2009) y motivar al aprendizaje, no obstante, las diferencias no deben ser
reducidas a reglas generales que ni siempre se aplican y pueden generar dificultades
mas dificiles de transponer.
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Asi, es posible afirmar que por lo que respecta a fonética y fonologia, el portugués vy el

catalan son idiomas mas ricos que el castellano, razon por la cual castellanohablantes

demuestran alguna dificultad en fonemas especificos. Sin embargo, el conocimiento de

la lengua catalana aminora estas dificultades, dada la similitud entre los sistemas tanto

vocalicos, como consonanticos.

Aunque habra muchas diferencias mas?!, este estudio se enfoca en la didactica para la

lengua de herencia y no especialmente en la linglistica, razén por la cual se fija

especialmente en las diferencias mas notables que pueden ofrecer dificultades a los

alumnos de PLH.

A modo de resumen se presenta la figura n°14 con los principales fonemas, sonidos y

letras contrastados por semejanza en los tres idiomas:

Exclusivos del Semejantes entre

portugués

el sonido [d3]

e el fonema /v/
letra "I"en final
de silaba.

« el sonido [t/]
el sonido [Vv]

» el fonema /3/

* |los fonemas
Isly [z]

portugués y catalan

emejantes entre
catalan y castellano y

distintos al portugués

* el sonido [r] en
principio de palabras
0 entre vocales.

* el fonema /l/ en
final de palabra

el fonema /v/, tanto
en principio como
en medio de
palabras.

Figura n°14: Cuadro de semejanzas entre fonemas, letras y sonidos consonanticos del portugués,

catalan y castellano

L por ejemplo, el catalan también tiene los fonemas /d3/ y /tf/ en palabras como mitjana

y cotxe. No obstante, la diferencia es que en portugués se africa los sonidos /d/ y /t/

cuando son seguidos de /i/, ya escritos con “e” (possibilidade) o con “i” (tia).
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Por la imagen presentada se puede desde luego inferir que la fonologia del portugués

es mas cercana al catalan que al castellano.

En el nivel ortografico también se presentan diferencias importantes, dadas las
diferentes convenciones ortograficas. Con respecto a los simbolos graficos nombrados
como letras, en las tres lenguas, estos simbolos estan organizados en abecedarios. En
el caso de las lenguas portuguesa, catalana y castellana, los abecedarios pertenecen al
tipo de escrituras alfabéticas, de origen latina, derivadas de los etruscos a partir del

alfabeto griego.

El alfabeto portugués comprende 26 letras. La Reforma Ortogréafica realizada en 2009,
realizada con el propésito de unificar la escritura entre los 8 paises de habla
portuguesa (Portugal, Brasil, Cabo Verde, Mozambique, Angola, Guinea-Bisau, Guinea
ecuatorial, San Tomé y Principe y Timor Oriental) incorporo las letras K, W y Y, aunque
estas sean solamente utilizadas para nombres propios y extranjerismos.

El alfabeto catalan *’es exactamente igual al alfabeto portugués, incluso con las letras
de las letras W, K y Y, utilizadas apenas para extranjerismos y nombres propios. Sin
embargo, el catalan usa el digrafo “ny” para representar el sonido nasal palatal sonoro,

gue contiene como vemos la grafia “y”.

El cuadro que se presenta a continuacion reune los tres alfabetos con el nombre de las

letras escrito por extenso.

El alfabeto castellano desde el afio 1994 posee 27 letras, incluyendo las variantes
minusculas y mayusculas. En esta ocasion los fonemas ch y Il dejaron de ser
considerados letras para ser considerados como combinaciones, asi como la erre
doble. Martinez (2004)

22 Recuperado de http://llengua.gencat.cat/permalink/c5¢7712d-5387-11e4-8f3f-000c29cdf219
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Pese a que los alfabetos sean muy semejantes en el contenido y estructura, la
nomenclatura presenta diferencias importantes que, en fase de alfabetizacion en la que

las letras no son un contenido dominado, pueden presentar dificultades.

Tabla n° 3:

Descripcién nominal de las letras de los alfabetos en portugués, catalan y castellano.

O 0O m >r
D D D

D

T O
2 e °
@

Erre

Esse

s> © 3

A

Be alta
Ce

De

E

Efa

Ge
Hac

| llatina
Jota
Ca

Ela
Ema
Ena

]

Pe

Cu
Erra
Essa
Te

Ve baixa
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Dabliu Ve doble Uve doble

Xis Ics 0 xeix Equis
ipsilon | - grega Ye (i griega)
Zé Zeta Zeta

En los tres sistemas alfabéticos aunque existan diferencias de género en catalan,
comparado al portugués y al castellano, que presentan mismo género entre las letras,
lo que si puede enredar el desarrollo de la consciencia fonoldgica en un idioma es la
disimilitud entre las nomenclaturas de las letras, como es el caso de la “g”, la “v" y la
“X". En el caso de una actividad oral que incluyan estas letras, como un dictado, por
ejemplo, donde el alumno solo puede apoyarse en el valor sonoro de la letra, es
bastante probable que haya dificultad y posiblemente desmotivacion hacia la lengua de

aprendizaje.

Por lo tanto, independiente de la edad y del nivel de alfabetizacion de los aprendientes,
el alfabeto y su nomenclatura tienen de estar contemplados en un plan de ensefanza
para lengua de herencia, con vistas a ofrecer una primera aproximacion y por ende,

una base inicial acerca de la unidad grafica minima, las letras del idioma.

Respecto a los digrafos, Ferreira (1999) afirma que “son un grupo de dos letras que
representan un Unico sonido o articulacién” (p.682); En el caso del castellano los
digrafos (ch, rr, gu y qu) estan presentes también en portugués, salvo la I, que no se
aplica al primer idioma mencionado. En portugués, ademas de los digrafos idénticos en
castellano ya mencionados, (lh, nh, sc, s¢, xc y xs) completan la lista. La lengua
catalana también presentan digrafos, (rr, ss, gu, qu, ts, tz, tx, tg,tj, I, ny, ix e ig) y

ademas letras compuestas, como el “ 1"

Con respecto a los signos diacriticos, el portugués se diferencia por presentar el acento

circunflejo (®), utilizado para indicar una pronunciacion cerrada o nasalizada en las
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letras &, & y 6, como por ejemplo: importancia, bebé y poér (equivalente al verbo poner
en castellano).

El catalan y portugués a diferencia del castellano posee la tilde grave ('), utilizada con
la letra a. El catalan también la usa con’e” y “0”. En el caso de la diéresis, esta se
presenta tanto en catalan como en castellano, aunque tienen usos distintos, puesto que
el catalan se usa sobre las vocales “i” 0 “u”, mientras que en castellano solo se usa

sobre la “u”. En portugués, ya no se utiliza la diéresis con el nuevo acuerdo ortogréfico.

El castellano es el Gnico que presenta los signos de interrogacion y exclamacion antes
y después de las palabras. (¢, y i). Catalan y portugués solo presentan el signo final (! y
?). El catalan normativamente también puede usar el signo de interrogacién cuando se

trata de una pregunta muy larga.

La tilde (~) es utilizada en castellano y portugués, sin embargo, por razones distintas.
En castellano la “~” aparece en la letra i mientras que en portugués asigna las vocales

nasales (cao (perro), tensdo (tension)).
Con respecto a las reglas de acentuaciéon, se elaboré un cuadro resumen de las

principales reglas de acentuacion entre los tres idiomas con vistas ofrecer una mejor

visualizacion de las diferencias entre ellos.
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Tabla n°4:

Descripcién de las reglas de acentuacion de portugués, catalan y castellano.

Portugués Catalan Castellano
Agudas (oxitonas) | Terminadas em “a, | Terminadas en | Terminadas en “n”,
“e”, “0”, seguidas o | vocal, vocal | “s” (salvo Si

no de “s” y “ém”, | seguida de “s”, “en” | precedida de otra
“éns” 0 “in”. consonante) o]
Diptongos abiertos vocal.

terminados en “éi”,

“éu”, “6i", seguidos
onodes
Graves Terminadas en “I", | Se acentla cuando | Terminadas en “n”,
(paroxitonas) “n”, “r, “X”, “ps”, “@” | no acaban en vocal | “s” 0 vocal.
(s), “ao”’(s), i(s), | seguida o no de | También se

“on” (s), “um” (s), | “s”, en “en” y en | acentla cuando

“us” o diptongo | “in”. termina en “s”
crescente. precedida de
consonante y

cuando terminan

en‘y”.
Esdrdjula Todas se acentian | Todas se acentian | Todas se acentlian
(proparoxitona)
Sobresdrujula No existe Todas se acentian | Todas se acentlian

Por medio de este cuadro visualmente se observa que las reglas de acentuacion de la
lengua portuguesa tienen mas casos concretos y excepciones, razén por la cual el
aprendiente puede demonstrar dificultades a la hora de acentuar en portugués.
También son las diferencias entre las reglas de acentuacion que producen los falsos
amigos heterotonicos, que seran tratados mas adelante en este capitulo.
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Aungue en fase de alfabetizacion las reglas de acentuacion no son una prioridad, el
profesor de lengua de herencia puede enfocar desde el principio algunas diferencias
marcadas entre la acentuacién, por ejemplo, en las oxitonas que tanto en castellano
como en catalan se acentlan si terminan en vocal, es decir, en un considerable

numeros de vocablos y en portugués no.

Los contrastes fonéticos, fonoldgicos y ortograficos presentados en este capitulo son
una descripcidn inicial de la inmensa gama de contrastes que se pueden realizar entre
los tres idiomas. De ninguna manera ambiciona ser la Unica referencia para el

contraste, dado el enfoque didactico y no linguistico de este estudio doctoral.

6.2.2. Nivel |éxico-seméantico

Resultado de la convivencia de lenguas, el portugués y el castellano también
comparten el mismo origen etimologico acerca de sus Iéxicos. Es en este nivel

linguistico en el que se presentan los falsos amigos.

De acuerdo con Almeida Filho (2001), las semejanzas léxicas entre castellano y
portugués son de hasta 90%, mientras que el Iéxico del catalan coincide 62% con la
lengua castellana (Colon, 2004). Los estudios que comparan el portugués y el catalan
son escasos y no se ha podido encontrar un porcentaje exacto con relacion a la
proximidad del Iéxico. Aun asi Entwistle (1969) afirma que el catalan ha contribuido con
cerca de cincuenta palabras al léxico del portugués, algunas incorporadas por otros
idiomas, como el espafiol y el francés. A entre ellas algunas aun bastante utilizadas,
como ARRIAR. [cat. arriar], CONVITE. [cat. convit.], FOGUETE. [cat. coet.],*’entre
otras. A pesar de que no hay registros de que catalan y portugués hayan tenido

contacto geograficamente, los dos idiomas comparten un origen latino comun.

23 Rodriguez, Alfredo Maciera: O cataldo e sua contribuicdo ao Iéxico do portugués:

http://www.filologia.org.br/revista/artigo/2(5)9-20.html
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La situacion es distinta cuando se trata de catalan y castellano, puesto que las dos
lenguas actualmente conviven. Moll (1962) que ha estudiado las influencias del léxico
catalan en la lengua castellana afirma que la introduccién de nuevas palabras en una
lengua depende de las influencias y son consecuencias de las relaciones que se

establecen entre los entornos linguisticos.

Dadas las influencias presentes entre las tres lenguas del estudio, dividimos las
afinidades en dos clasificaciones: primero, las variaciones pueden ser de origen
morfolégico con alguna diferencia puntual como un fonema por ejemplo, pero que
mantiene el mismo significado como pé (pt), peu (cat) y pie (cast) o palabras que
presentan mas diferencias estructurales, pero fonolégicamente pueden ser
consideradas semejantes tales como cor (pt), color (cat), color (cast). Esta semejanza
favorece que el alumno de lengua de herencia establezca relaciones entre las tres

lenguas hacia la construccion de su propio vocabulario en portugués.

Ademas de lo mencionado, es en este nivel en que se presentan los falsos amigos
pueden surgir tanto a nivel léxico, como fonolégico o morfolégico. Conforme Wotjak
(2006), el término fue acufiado por la primera vez en francés por Maxime Koessler y
Jules Derocquingny en 1928 para referirse a las palabras que son similares o incluso

iguales pero que marcan su diferencia en el significado.

Por lo que respecta al campo didactico de los falsos amigos, Gomez Molina (2004a),
afirma que “los denominados falsos amigos constituyen un éptimo ejemplo del |éxico

causador de dificultades a la evolucion del aprendizaje lexical” (p.499)%.

Andrade Neta (2000), que ha comparado las lenguas portuguesa y espafiola en los
campos morfosintacticos, fonético, fonoldgico y ortografico, en el ambito Iéxico clasifica
los falsos amigos en heteroténicos (cuando la diferencia se denota en la silaba ténica),

24 o . . . - o
Traducciéon mia. Os denominados falsos amigos constituem um 6timo exemplo do léxico causador de
dificuldades a evolucéo da aprendizagem lexical.
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heterogenéricos (cuando la diferencia estd marcada por el género) y por fin, los

heterosemanticos, que se diferencian en la atribucion de sentido.

Antes de contextualizar los falsos amigos en este estudio es importante comprender el
significado de campo semantico. Lopes y Rio-Torto (2007) afirman que son territorios
lexicales que se encuentran delimitados y organizados en funcion de las relaciones que
las palabras denotan establecen entre si en los mundos reales o ficcionales en que

ocurre. »(p.34). Por esta reflexion se entiende que el campo semantico es variable
dependiente de las relaciones entre las palabras y sus significados, resultados de la

percepcion y la relacion del sujeto con la lengua.

Con respecto a los vocablos heterotonicos, “son palabras de semejante grafia pero con
la pronunciacion diferente puesto que la silaba ténica es diferente.” (Milani, 2005, p.
22). Para la comprension de los vocablos heterotonicos es necesario remeterse a las
reglas de acentuacién de los idiomas y sus consecuentes contrastes, para asi
identificar qué vocablos se encajan en esta clasificacion. Milani (2005) afirma que

cuanto mas cercanas las lenguas, mas falsos amigos y aun mas heterotonicos.

A continuacion se presenta la tabla n°5 con ejemplos de heterotdnicos:

25 . .
Traducciéon mia.
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Tabla n°5:

Falsos amigos Heterotonicos entre portugués, catalan y castellano.

Portugués Catalan Castellano
Futebol Futbol Futbol
Policia Policia Policia
Herdi Heroi Héroe
Nivel Nivell Nivel
Pantano Panta Pantano

Los falsos amigos de clasificacion heterogenéricos como se puede inferir por su
nombre se diferencian a través del género. En portugués, catalan y castellano es
comun encontrar palabras de esta clasificacion que suelen denunciar una adquisiciéon
incompleta en términos léxicos. El hecho de que las tres lenguas son muy semejantes y
presentan diferencias de género distintos puede dificultar o contribuir en la marcacion
de las diferencias en portugués, dependiendo del enfoque metodologico que se le da a

la ensefianza de los falsos amigos de este ambito.

En la tabla n°6, se presentan algunos ejemplos de falsos amigos Heterogenéricos:

Tabla n°6:

Falsos amigos heterogenéricos entre portugués, catalan y castellano

Portugués Catalan Castellano
O mel La mel La miel

A arvore L’arbre (un) El arbol

O sal La sal La sal

O sangue La sang La sangre
A equipe L'equip (un) El equipo

Ademas, los vocablos que terminan en —AGEM en portugués son siempre sustantivos

femeninos, mientras que en catalan suelen terminar en — ATGE como género
106



masculino y en esparfol en —AJE con género igualmente masculino, asi que la grande
mayoria de los sustantivos terminamos con este sufixo son falsos amigos
Heterogenéricos, lo que facilita el abordaje didactico puesto que se trata de una regla

comun y de facil aprendizaje.

Asimismo, también es posible encontrar muchos falsos amigos heterogenéricos que
son distintos en catalan y en castellano y semejantes en portugués como por ejemplo,
o nariz (pt), el nas (cat) y la nariz (cast), por lo que los heterogenéricos no son faciles
de asimilar, sino que exigen el uso continuo de las lenguas para que se pueda

identificar el género.

La clasificacion de los falsos amigos Heterosemanticos es la que presenta mayor
complejidad, visto que a pesar de que sigan presentando grafia semejante o idéntica
en los tres idiomas, tienen significados distintos, lo que demanda un nivel de
comprensién linglistica mas avanzado por parte del alumno, que debera conocerlos

compararlos ademas de comprender los significados en las tres lenguas.

En efecto, los heterosemanticos son la categoria que pueden provocar mayor ruido en
la comunicacién, a causa de que no se trata solamente de pronunciacién o de
diferencia de género, sino de diferencias semanticas que pueden ser importantes y, por
ende, interferir gravemente en una conversacion. El abordaje de los Heterosemanticos
en la ensefianza de la LH promueve un significativo avance de la competencia
comunicativa respecto a la competencia discursiva, estratégica, intercultural y
naturalmente la competencia linglistica, puesto que su aprendizaje requiere la

integracion y ampliacion del léxico en la lengua de herencia.
En esta clasificacion, las semejanzas se denotan mas entre catalan y castellano. Aun
asi, son muchas las diferencias entre los significados de los vocablos. Para facilitar la

visualizacion de los ejemplos, hemos elaborado una tabla que presenta y contrasta
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algunos ejemplos de los falsos amigos heterosemanticos con el soporte de la obra de
Pitta, Férriz & Gorgori (2012)

Tabla n°7:

Falsos amigos heterosemanticos entre el portugués, catalan y castellano

Campo Significado en PT Significado en | Significado en
semantico CAT CAST

Aula Classe clase
Clase Sala de aula Aula aula
(subst.fem.) Classe Taula d’aula Mesa de aula

Oficina Taller Taller
Oficina Escritorio Oficina Oficina
(subst.fem.)

Pasta Carpeta Carpeta
Pasta Massa Pasta Pasta
(subst.fem.)

Contestar Protestar Contestar
Contestar Responder Contestar Contestar/responder
(verbo)

Esquisito Estrany Raro
Exquisito  (ad]. | Delicioso Exquisit Exquisito
masc.)

Molho Salsa Salsa
Salsa Salsa Julivert Perejil
(subst.fem.)

Emprestar Prestar Prestar
Prestar (verbo) Prestar Servir Servir

Sacola Borsa Bolsa
Bolsa Bolsa Bossa Bolso
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(subst.fem) Bolso Butxaca Bolsillo

Xicara Tassa / xicra Tazal jicara
Taza (subs.fem.) | Taca Copa Copa

PO La pols Polvo
Polvo Polvo Pop Pulpo

(subst.masc)

El planteamiento didactico para los falsos amigos en el contexto trilinglie de ensefianza
de PLH puede pasar por el uso de recursos de ensefianza concretos, que permitan la
visualizacion y la interaccion entre los falsos amigos. El ladico también puede ser

utilizado como recurso y estrategia para aminorar posibles errores en este nivel.
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6.2.3. Nivel morfolégico y sintactico

El nivel morfosintactico se refiere a la estructura de las palabras y sus funciones dentro

de una frase. Dada la gran extension de este ambito de contraste, hemos organizado

las categorias que presentan las diferencias mas definidas y que, por lo cual, pueden

presentar dificultad a los aprendices de PLH. Son ellas: los articulos, los plurales, los

adjetivos, los pronombres, las preposiciones y los verbos.

Tabla n°8:

Contraste entre los articulos

Categoria

Articulos

Subcategoria

Articulo neutro

Delante
nombres
propios
Delante

posesivos

Delante las
horas

Portugués

No posee

articulo neutro

Uso facultativo

Se utilizan

articulos

No se utilizan
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Catalan

No posee
articulo neutro
en la variedad

central.

Si, se utilizan
los articulos
En,na, LEl, La
Se utilizan
articulos  con

excepcion de

las formas
atonas mon,
ton, son.

Solo se utilizan

con hora punta.

Castellano

Articulo neutro

HIOH

Su uso es
considerado
vulgarismo.
No se utilizan
articulos, solo
ante
pronombres
posesivos
como el mio, el
tuyo, el
nuestro, etc.

Se utilizan



Las diferencias entre las reglas de uso de los articulos no representan grandes
dificultades a los HH, considerando que en casi todas las subcategorias, el portugués
comparte la misma regla con el catalan o el castellano. La Unica subcategoria que
merece mas atencién es con respecto a la descripcion de las horas, en la que en
catalan y castellano se utilizan articulos y en portugués no. El hecho de que las dos

lenguas del entorno exijan articulo puede que favorezca la transferencia al portugués.

Tabla n°9:

Contraste entre los plurales.
Categoria Subcategoria Portugués Catalan Castellano
Femeninos +s: casas La “a” final se | +s: casas

convierte en

“es”: cases
Masculinos +S: pés +S: peus +s: pies
Plural Final n +S: exames +S:examens | +es: examenes
Final | + is: vogais +s: vocals + les: vocales
Final s Invariable: lapis | Palabras + es: lapices
agudas:
Invariable:

llapis o si no es
aguda vy la
palabra es
masculina:

+ 0s: pastis -

pastissos

Respecto a los plurales, los tres idiomas comparten reglas distintas, por lo que los

plurales deberan ser ensefiados de forma separada en el idioma meta, en este caso el
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portugués. La tabla expuesta es a titulo de orientacion respecto a los posibles

equivocos que cometan los HH en funcion de las reglas aprendidas en la escuela.

Tabla n°10:

Contraste entre los adjetivos

Categoria | Subcategoria @ Portugués

Apdcope No hay

Comparacion = Mais do que

Adjetivo Maior/Menor

Mais velho

Mais novo

Catalan

Bon - bo

Més que

Més gran/meés petit

Més gran/major

Més jove/menor

Tanto como @ Tant/tan com

/tanto quanto

Castellano

Bueno — buen

Grande - gran

Mas que

Mas grande/mas

pequeino

Mayor

Menor

Tanto/Tan como

La mayor dificultad con el uso del adjetivo reside, sin lugar a dudas, en los

comparativos relacionados con tamafo y edad. Las formas “mais grande y mais

pequeno” son consideradas inadmisibles en la lengua portuguesa y, por otra parte,

tienen la misma estructura considerada correcta en catalan y en castellano, lo que

provoca un refuerzo de estas formas y su posible transferencia al portugués. Las

formas “mayor” y “menor” en castellano y “major” y “menor” en catalan, en portugués se
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refieren a adjetivos relacionados con tamafio y no con la edad. Estas diferencias
especificas, son las que pueden provocar errores significativos en lo que respecta a los
adjetivos comparativos en portugués. Por lo tanto, esta disparidad debe ser bien
marcada entre los HH para que comprendan esta diferencia puntual y no transfieran la

misma estructura de las dos lenguas de su entorno al portugués.

Tabla n°11:

Contraste entre los pronombres

Categoria Subcategoria Portugués Catalan Castellano
Personales No existe | No existe | Hay flexion de
género flexion de | flexion de género para 1°y

género para 1° género para 1° 2° personas del

Pronombres y 2° personas |y 2° personas | plural.
del plural. del plural.
Nosotros/nosotr
Nos Nosaltres as
(invariable) (invariable) (variable fem. o
Voés Vosaltres masc.)
(invariable) (invariable) Vosotros/vosotr

as (variable fem

y masc.).
Colocacion
pronominal
Proclisis: Utilizada en la Utilizada en en  Utilizada en
pronombre mayoria de los catalan.. castellano
antes del casos en
verbo. portugués.

Ejemplo:
Ejemplo: Me Mexpliques
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Mesoclisis (en
portugués,
palabra
inexistente en
castellano):
Pronombre
intercalado con

el verbo.

Enclisis:

Complemento

directo

Complemento

indirecto

explica o que que faras?

voceé fara?

En

solo en norma

portugués

culta.

Utilizado
solamente
cuando el
pronombre
estd despueés
del verbo. en
frases

formales.

Me das

copo de suco?

um

Sim, te dou.

Existente.

Maria da flores @ A
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No se utiliza.

Se utiliza.

Em dones un
got de suc? Si,
te’l dono.

Existente.

la Maria i

Ejemplo:
Explicame que

haras.

No se utiliza.

Se utiliza.

cMe das un

vaso de zumo?
Si, te lo doy.

Existente.

A Maria le gusta



a sua avo.(A agrada molt la mucho la

Maria |he da matematica. matematica.
flores)
Posesivos Doi minha | Em fa mal el | Me duele Ila
(formas cabeca cap. cabeza
apocopadas)
Demostrativos = Este/a Aquest/a, Este/a
Plural estes/as Aquests/es: estos/estas
Essel/a Esel/a €so0s,
(Aqueix/a
esses/as esas
Agueixos/es);
Aquell/a;
Aquells/es

En esta categoria puede haber varios puntos de dificultad a los HH de portugués. Las
diferencias son frecuentes e importantes. Se destaca en esta categoria la colocacion
pronominal, en la que en virtud de la semejanza estructural entre catalan y castellano y
diferencia en portugués puede provocar errores en esta Ultima lengua. Respecto al
complemento directo, es importante destacar que como en portugués el pronombre no
se repite, como en catalan y castellano, es posible que al contestar con complemento
directo en portugués, le parezca a los HH que falte algo, lo que genera la respuesta si,

mas corta y que no favorece el incremento del vocabulario.
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Tabla n°12:

Contraste entre las preposiciones.

Categoria

Preposiciéon

Subcategoria

En/de/amb
(con):

La diferencia
da

especialmente

se

con los
medios de
transporte.
“de”

Portugués

No acompanfa
preposicion en
verbo +

complemento
directo.
Ejemplo: Vejo o

homem.

No se utiliza con
el verbo ir
Ejemplo: Vamos
almocar.
Ejemplo: Vamos

de bicicleta

Con el verbo
gostar
Ejemplo:  Gosto

de banana
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Catalan
Acompafa
objeto directo
de personas o
animales
personificados.
Ejemplo: Veig

I'’home.

Se utiliza con
el verbo anar
(ir).

Ejemplo: Anem
a dinar.
Ejemplo: Anem

amb bicicleta.

No

necesario con

es

Ejemplo:
M’agraden els

platans

Castellano

Acompaia objeto

directo de
personas 0
animales

personificados
Ejemplo: Veo al

hombre

Se utiliza con el

verbo ir.

Ejemplo: Vamos
a comer.

Ejemplo: Vamos
en bicicleta.

No se utiliza.
Ejemplo: Me
gustan los
platanos.



La categoria preposiciones poseen muchas mas diferencias entre los idiomas. Nos

hemos centrado en las mas recurrentes, teniendo como base estudios contrastivos

anteriores con foco en la ensefianza de lengua extranjera como en De la Torre (2006) y

en Suy (2010). Asimismo,

los ejemplos presentados son orientadores para la

comprension de posibles discrepancias o dudas de los HH sobre la aplicacion de las

preposiciones en la lengua portuguesa.

Tabla n°13:

Contraste entre los verbos

Categoria

Verbos

Subcategoria
-tiempo

compuesto

- reflexivos

-Tiempo Futuro

del subjuntivo

Portugués

No hay tempo
compuesto en
tiempo  pasado

con verbo haver.

Hay con el verbo
ter: tenho feito,
pero el tiempo
verbal se refiere
a algo que se
sigue haciendo,
distintas a las

formas he hecho.

Se utiliza con

mas frecuencia.
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Catalan
Hay tiempo
compuesto con

el verbo haver

y el verbo
“anar”.
Mucho mas

nuMerosos que
en portugués
No existe en

catalan.

Castellano
Hay tiempo
compuesto con

el verbo haber

Mucho mas
nuMerosos que
en portugués
Desuso en
castellano

Se usa el



Se utiliza el

presente  del

tiempo

presente  del

Ejemplo: Quando @ subjuntivo con @ subjuntivo

chegarmos em el mismo | como el

casa significado. catalan:
Ejemplo: Quan @ Ejemplo:
arribem a casa. Cuando

lleguemos a

casa.

En las subcategorias expuestas en la tabla se deben sumar las formas irregulares,
distintas en los tres idiomas, que carecen de mayor intervencion pedagogica. En este
sentido, la utilizacion de materiales auténticos en la lengua portuguesa y recursos de

soporte visual pueden colaborar con este aprendizaje.

Tabla n°14:

Contraste entre los adverbios

Categoria Subcategoria Portugués Catalan Castellano
Tiempo Logo = pronto, Aviat Luego = después
Adverbios ya.
Modo Também néo Tampoc Tampoco

Tao pouco

Las diferencias entre los adverbios son irrisorias si comparadas a las otras categorias
morfosintacticas. En este caso, basta la ensefianza de las diferencias, que son muy

concretas y no es una categoria que propicia transferencias entre los idiomas.

En definitiva, el nivel morfosintactico indica mayor semejanza entre el catalan y el

castellano, aunque también se hayan detectado algunas reglas afines entre portugués
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y catalan. Dada la irregularidad y la abundancia de las reglas morfosintacticas, sera
necesario enfocar las diferencias como punto de partida en la ensefianza de este nivel

linguistico.

6.3. Implicaciones pedagogicas en la ensefianza de lenguas afines

El aprendizaje de lenguas afines ha sido estudiado en el contexto de las lenguas
extranjeras (Fernandez, 1997, Calvi, 2004, Durdo, 2004, Ringbom, 2006, Arabski,
2006, Ainciburu, 2007, Braga, 2010, entre otros), con el objetivo de describir las
caracteristicas de este proceso de aprendizaje y proporcionar informaciones
orientativas acerca de la enseflanza, sefialando facilidades y dificultades propias de

este entorno linguistico.

En primer lugar, Ainciburu (2007) define que lenguas afines son las que poseen un
origen histdrico semejante, ademas de compartir muchos rasgos linglisticos, es decir,
las lenguas de este estudio, el portugués, el catalan y el castellano son lenguas
préximas y partimos de la hipotesis de que el hecho de que sean afines es un aspecto
gue influye en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las lenguas.

Takeuchi (1984) defiende que el portugués y el castellano son las lenguas romanicas
gue mas se asemejan y Henriques (2000) complementa que en funcion de esta
semejanza, “la transferencia de conocimiento es de hasta 90%, especialmente con
relacion a los falsos cognados, las expresiones idiomaticas y los articuladores, que si
no se conocen en cada una de las lenguas, puede comprometer el sentido y la
comprensién de todo el texto.” (p.4)

Godoy (2001) sostiene que “el portugués y el castellano son dos lenguas hermanas

mutuamente inteligibles, aunque no simétricamente.” (p.330). Sobre el campo léxico

gue comenta Henriques (2000), Almeida Filho (2001) resalta que el vocabulario entre

las dos lenguas esta compuesto de 60% de cognados idénticos y 30% de falsos. Fialho

(2005) también investiga el tema de las palabras semejantes en su forma hablada y
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escrita, pero con significados distintos. Segun él, esta semejanza es positiva puesto

gue favorece la comunicacion entre los dos idiomas desde un primer momento.

No obstante, la misma similitud que facilita el primer contacto entre las dos lenguas, es
la misma que dificulta el avance en la competencia comunicativa. Esto porque cuanto
mas afines son los idiomas, mas comun las transferencias de una lengua a otra. La
transferencia linglistica, tema exhaustivamente estudiado en el campo de la
ensefanza de lenguas extranjeras, es el mecanismo utilizado por un sujeto aprendiente
de aplicar sus conocimientos previos en las lenguas que domina en una nueva, tanto

en el campo léxico, morfosintactico y, o, fonoldgico.

Ringbom (2006) se ha dedicado a observar como la proximidad linguistica interfiere en
el aprendizaje de otra lengua y defiende que la semejanza entre palabras y estructuras
si facilitan la comprension y el aprendizaje, incluso en el campo motivacional, ya que
proporciona seguridad en su produccion linglistica cuando la lengua que esta
aprendiendo es semejante.

Sin embargo, Fernandez (1997) asegura que las transferencias entre una lengua
semejante y otra también favorecen la hipergeneralizacion, provocando una fosilizacion
en el aprendizaje. Arabski (2006) explica que la intensidad de las transferencias
dependera de qué lenguas estan en contacto, pero que asimismo, la transferencia se

dara con mas intensidad cuanto mas cercanas sean los sistemas linguisticos.

Andrade Neta (2000), Calvi (2004) y Calvo Capilla (2010) coinciden que es a partir del
nivel intermedio, que la facilidad inicial en el proceso de aprendizaje encontrase con
puntos fosilizados y una consecuente frustracion por no avanzar en la competencia

comunicativa completa.

Aun asi, todos los autores justifican que la proximidad es una ventaja, aunque sea
inicial y que uno de los caminos para evitar las transferencias y futuras fosilizaciones de
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una lengua a otra partir de una planificacion didactica que considere las semejanzas y
diferencias para proporcionar actividades y estrategias que fomenten la toma de
consciencia de los sistemas linglisticos. Braga (2010) asegura que en el caso de la
enseflanza de lenguas afines, no es solo la proximidad linglistica que se debe
considerar, sino también la percepcion de la cercania por parte de los hablantes.
Cuando mayor sea la capacidad consciente de identificar las semejanzas y diferencias
entre los idiomas que se conoce y se esta estudiando, pues mas productivo sera el
proceso de avance en la competencia comunicativa. En el ambito de lengua de
herencia, Potowski et al (2009), afirman que los aprendientes de lengua de herencia
podrian responder mejor a métodos relacionados con contraste, que ademas de activar
conocimientos previos, es una manera de promover el desarrollo de la consciencia
metalinglistica, que favoreceria este proceso de avance en la competencia

comunicativa.

Si bien Gass y Selinker (2008) han comprobado que las transferencias no
desaparecen, sino que se adaptan pero persiste en todo el proceso de aprendizaje, el
papel del profesor es proporcionar oportunidades de aprendizaje que ayuden a superar
el maximo de las transferencias de una lengua a otra y evitar la fosilizacion de

elementos clave de la lengua de aprendizaje, en este caso, el portugués.

Para eso, conocer los elementos linguisticos que se puedan contrastar entre los tres
idiomas, catalan y castellano, lenguas del entorno y portugués, lengua de herencia,
proporcionan las bases de contenido linguistico para las estrategias didacticas mas
exitosas para la ensefianza de PLH.

6.4. La linguistica contrastiva en las estrategias de ensefianza-aprendizaje

del portugués como lengua de herencia en un contexto hispano-catalan

La linguistica contrastiva es un ramo de la linguistica aplicada, que busca comparar

distintas lenguas en sus diferentes ambitos (fonético y fonoldgico, ortogréfico,
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morfosintactico y Iéxico-semantico) por medio de un andlisis contrastivo, con el intuito
de describir patrones y predecir posibles dificultades de los aprendientes, Lado (1957).
Para los tedricos de esta corriente, las estrategias y materiales didacticos que
consideren las semejanzas y diferencias entre las lenguas pueden facilitar el

aprendizaje linguistico.

Este enfoque también ha recibido criticas, puesto que en su primer momento,
consideraba gue los errores eran todos provenientes de las transferencias negativas de
la lengua materna de los alumnos Saville-Troike (2006). Con la evolucion de los
estudios, Corder (1967) presenta un articulo® con la intencién de valorar los errores de
los estudiantes, considerando que estos serian parte del aprendizaje e indicadores
para la toma de decisién en una planificacion didactica. Baralo (1999).

Aungue los estudios de la linguistica contrastiva han sido realizados para contextos de
lenguas extranjeras, defendemos que sus aportes pueden ser adaptados a la
ensefianza de una lengua de herencia por tres razones: En primer lugar, la lengua de
herencia es una lengua distinta a la lengua mayoritaria. Dado la situacion de contacto
de lenguas, un hablante de herencia necesita transitar entre diferentes tipos de
discurso frecuentemente, dependiendo del contexto de comunicaciéon. El aprendizaje
de la lengua de herencia por medio de contrastes le puede facilitar la tarea de eleccién
linglistica. En segundo lugar, el contraste busca facilitar el aprendizaje, dado que el
aprendizaje de la lengua de herencia no es realizado dentro de la escuela regular y, por
lo tanto, en una carga horaria bastante inferior a la prevista de un curriculo para
ensefianza de lenguas en un contexto educativo formal. * En tercer lugar, el hecho de
gue portugués, catalan y castellano sean lenguas bastante proximas favorece las
transferencias entre los tres idiomas, de forma que la ensefianza por medio del

contraste puede marcar puntos clave y facilitar el aprendizaje de la lengua de herencia.

26 Significance of Learner’s Errors. Disponible en: http:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED019903.pdf
%" por contexto educativo formal se recoge la definicion de ...
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CAPITULO 7.

MARCO METODOLOGICO: EL DISENO DE LA
INVESTIGACION
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7.1. Base epistemoldgica del estudio

La eleccion por el modo como se ira investigar depende no solo del tipo de la
naturaleza del problema, sino también de la formacién y, especialmente, de las
concepciones del investigador. Taylor y Bodgan (1992) defienden que la decision por la
metodologia de un estudio refleja tanto la manera como se orienta el problema de
investigacion como la forma en la que se exploran sus respuestas. La articulaciéon
I6gica de los dos factores mencionados orienta todo el proceso metodolégico, a partir

de un disefio que busca dar sentido a sus procedimientos para construir conocimiento.

Considerando el problema de investigacion y la posicion de la investigadora,
esta investigacién educativa *® presenta una mirada cualitativa con sus raices en la
corriente  fenomenoldgica, buscando participar de una construccion social,
interpretando y dando sentido a un fenbmeno, en consonancia con los significados que
los sujetos participantes del estudio le consienten. EIl estudio cualitativo sitia el
investigador en un papel de consciencia y reflexion®® constante sobre la investigacion,
en funcién de su vinculo con el contexto y su deseo de modificar la relacion entre la

investigacion y la teoria que se generara de ella.

Como investigadora en formacion, comprendo y acepto que la relacion entre el

observador y el observado es una accion constante y transformadora. Van Manen

28 para Mc Millan & Schumacher (2005), la investigacién educativa es la que proporciona informaciones
concretas Yy facilita la toma de decisiones para la mejora de un contexto educativo.
29 Vasilachis (2006). Quien realice investigacion cualitativa debe ser plenamente consciente de que

conoce en un contexto epistemolégico determinado, de que no es independiente de él (Ceci, Houger
Limacher y McLeod, 2002 p. 717) y de que, como persona situada, es quien conoce y el medio a través
del cual se conoce. Debe tener presente que sus valores, perspectivas, creencias, deseos, expectativas
influyen en la percepcion y en la construccion de la realidad que estudia, y que la experiencia vivida es
también una experiencia corporeizada, siendo la propia investigadora o el propio investigador una fuente

de datos.
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(2003) afirma que “el acto de investigar, cuestionar y teorizar es el acto intencional de
unirnos al mundo” (p.23). De esta manera soy consciente de que mis propias
concepciones estaran reflejadas en el estudio y por lo tanto, es fundamental
expresarlas claramente durante el proceso y asumir la responsabilidad que significa ser

investigadora en el campo de la educacion.

7.2.1. Lafenomenologia hermenéutica

La investigacion guiada por la mirada de la fenomenologia hermenéutica busca, de
acuerdo con Van Manen (2003), descubrir y atribuir sentido y valor pedagdgico a los

fendmenos educativos.

Esta investigacion educativa busca comprender una realidad desde una mirada
holistica e interpretativa, en un proceso de reflexion y elaboracion de conocimientos
gue nace del contexto de investigacion. Desde la mirada de la fenomenologia
hermenéutica, el investigador tiene un papel determinante, puesto que “la interpretacion
empieza siempre con conceptos previos del investigador que tendran que ser

sustituidos progresivamente por otros mas adecuados.” Gadamer (2001, p.332).

Van Manen (2003) destaca la relacion construida entre el investigador y los
participantes de la investigacion como la construccion de sentido del estudio y, resalta
gue la relacion que se establece en el estudio puede ser conflictiva para el investigador,

puesto que puede chocarse con sus juicios previos y desestabilizar su posicion.

Asimismo, Mc Millan y Schumacher (2005) resaltan que el estudio basado en la
fenomenologia cuestiona el significado de esta relacion de forma constructivista y
resaltan que el conflicto es lo que le obliga al investigador a repensar y a dialogar con
la realidad desde distintas dimensiones. Por lo tanto, el movimiento constante entre las

concepciones previas y los nuevos razonamientos producidos en el investigador
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favorece la construccion de sentido y la interpretacion mas holistica de una realidad

educativa.

Segun Van Manen (2003), la fenomenologia hermenéutica tiene la intencion de
“explicar los significados tal y como vivimos en nuestra experiencia cotidiana, en
nuestro universo vital” (p.29). Aunque esta investigacion esté orientada a comprender e
interpretar un grupo social con rasgos culturales comunes, caracteristicas relacionadas
con la etnografia y la sociologia, la opcion por la fenomenologia se justifica por la
relacion de la investigadora con el contexto de estudio, en el cual participa activamente

desde hace cuatro afios y que por lo tanto, es parte de su realidad.

Consciente de que la comprension de la realidad investigada se dara desde distintas
dimensiones, los datos que emergeran dentro y fuera de clase deberan ser indagados y
analizados desde su totalidad, puesto que en la mirada del investigador también deben
estar conectados los otros entornos de conocimiento social relacionados con la

investigacion.

Asimismo, Krause (1995) se refiere a una distancia analitica que mantiene el juicio a la
hora de investigar. A pesar de la importancia de la relacién y del vinculo, es necesario
un proceso de reflexion y distanciamiento permanente hacia el objeto de estudio que
nos permita indagar nuestros propios cuestionamientos, dado que se constituyen desde
la propia experiencia del investigador. Segun Gadamer (2001) “la pertenencia a una

tradicion es una condicion de posibilidad de la comprension” (p.35).

7.2.2. La concepcion de la realidad educativa a investigar (familiar y

extraescolar)

El interés principal de este estudio es indagar qué estrategias didacticas mejor se

aplican en la ensefianza del portugués como lengua de herencia en un contexto

hispano catalan, buscando comprender como el contexto social y linguistico en que el
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gue viven estos nifios, hablantes de PLH, influencian el proceso de ensefianza y
aprendizaje, teniendo en cuenta las visiones que tienen las familias acerca de esta
enseflanza y de cémo ensefia y se aprende el portugués como lengua de herencia en

un ambito extraescolar. *°

Trabajando con esta modalidad de ensefianza, la didactica de la lengua de herencia, se
comprende que los HH de lengua y cultura brasilefia que viven en este contexto de
habla y cultura hispana-catalana presentan saberes propios, adquiridos a lo largo de su
desarrollo cognitivo y social y que estan en un proceso de construccion tanto de
saberes como de la identidad, conformando una realidad de estudio dinamica y

heterogénea.

La mirada metodoldgica elegida es la que mas podra ofrecer informacion acerca de las
necesidades didacticas especificas que presentan estos sujetos. Por ello, la
investigacion ha sido planificada buscando desvelar qué necesidades de aprendizaje
respecto a la lengua y cultura brasilefias tienen los HH participantes de la investigacion.

Para responder a este interrogante, es fundamental analizar el sentido que la
ensefanza y el aprendizaje del PLH tiene para las familias de los HH que, en este
estudio, estan conformadas en su totalidad por parejas mixtas, es decir, un brasilefio y
un no brasilefio. La construccion de significados por parte de las familias respecto al
PLH esta relacionada con las concepciones culturales de que forman parte. Otro
elemento a ser examinado es la influencia que el medio linglistico y cultural ejerce

sobre los HH, tanto con respecto a la cuestion cultural, como lingiistica.

Taylor y Bodgan (1992) explican que en la investigacion cualitativa, los grupos y
entornos de investigacion no pueden estar reducidos a variables, sino que deben ser

considerados como un conjunto donde todas las variables. Por esta razén, pese a que

% Se considera como contexto extraescolar el entorno en el gue se ofrecen acciones educativas-
recreativas ajenas a la escuela regular. El estudio se desarrollarda en una asociacion brasilefia (APBC)
gue imparte clases semanales de portugués como lengua de herencia a los descendientes de brasilefios.
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se presenten los factores mencionados en dimensiones separadas, la mirada que se
dard a la investigacion es holistica, puesto que dichas dimensiones se vinculan, se

complementan y proporcionan la vision global de la realidad investigada.

7.2. La propuesta metodologica: Estudio cualitativo — interpretativo, con

datos etnograficos - estudio de casos

Analizando los objetivos de esta investigacion, este estudio se sitia en un paradigma
cualitativo-interpretativo, en el que se propone elaborar constructos teéricos para los

fendmenos observados.

La necesidad de comprender un fendbmeno a partir de un estudio profundo y, que a
pesar de adoptar una perspectiva holistica, considera las particularidades de un
contexto natural, Latorre, A.; Rincon, D. del; Arnal, J (2003), nos lleva a elegir por el
método de estudio de caso, que, a nuestro entender, es el método mas capaz de
responder a los interrogantes de esta investigacién educativa.

El estudio de caso es un abordaje metodologico que vincula un analisis sistematico por
medio de varias fuentes de datos y una descripcion densa de una realidad especifica
(Stake,2010, La Torre et al 2003, Sandin, 2003).

Yin (2009) afirma que el estudio de caso es “un estudio empirico que
investiga un fendmeno contemporadneo dentro de su contexto real, especialmente
cuando, los limites entre el fendémeno y el contexto no son claramente

evidentes™!

(p.13). Dado que se centra en comprender un fenomeno especifico y
demanda una explicacion detallada del contexto y de los agentes implicados en la
investigacion, sin intencidbn de generalizar resultados, una de sus principales

caracteristicas es la particularidad (Merriam 1998).

31 Traduccién mia.
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Asimismo, Yin (2009) atenta al hecho de que el estudio de caso se debe basar en
multiples fuentes de evidencia y se beneficia del desarrollo previo de proposiciones
tedricas para guiar la recoleccion y andlisis de datos. En consonancia con Yin (2009),
este caso parte de los fundamentos teoricos relacionados con la didactica de la lengua
materna, lengua extranjera y lengua de herencia, que seran confirmadas,

complementadas o rechazadas con el estudio de caso particular.

A pesar de que Merriam (1998) y Stake (2010) atentan para la particularidad del
estudio de caso, Flyvbjerg (2006) en Stake (2010) pone de relieve que uno de los
grandes equivocos de las ciencias sociales es creer que no es posible generalizar
datos advenidos del estudio de casos. El autor defiende que también se puede hacer
inferencias generales a partir de un contexto particular, lo que se aplica a los los
objetivos de este estudio que es aportar directrices didacticas a una modalidad de

ensefianza aun poco investigada.

La intencion de comprender la realidad de un entorno educativo Unico, dinamico y
complejo, concretamente el de como un grupo de alumnos aprenden el portugués
como lengua de herencia en un entorno extra clase, ademas de indagar de qué manera
factores psico y sociolinguisticos influencian su aprendizaje y finalmente definir coémo
podrian aprender el PLH de modo mas eficaz, justifica el caracter particularista de este

estudio.

Para ello, nos centramos en la interpretacion de este fendmeno especifico y
consideramos este grupo de alumnos como un elemento facilitador de la busqueda de
respuestas a los interrogantes de esta investigacion. Asi, podemos definir el estudio de
caso como instrumental. Stake (2010) afirma que en este tipo de estudio el caso es un
instrumento para ir mas alla de la comprension, en consonancia con este estudio que
mas que describir, persigue proporcionar pautas para la ensefianza de PLH en

contextos semejantes al de esta investigacion.
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Para ello, se seleccionaran los participantes que mas pueden contribuir a las
indagaciones del estudio, considerando las especificidades de cada participante y sus
interacciones relacionadas con lo que buscamos frente a realidad global del contexto,
lo que nos remete a la dimension holistica de la mirada cualitativa-fenomenolégica que

se ha planteado en esta investigacion.

Dado que el estudio de caso se centra en la construccién de sentido en este entorno
educativo, estos significados se iran construyendo a partir de la interpretacion de los
hechos, lo que configura el disefio de investigacion pautado en algunos criterios
metodolégicos que orientan y explican tanto las teorias que circundan el area de

estudio como la subijetividad de los participantes y del contexto de la investigacion.

Con respecto a las fases y las herramientas que guian la elaboracion de este estudio
de caso, es posible recopilar las ideas de autores como Guba & Lincoln (1994),
Huberman & Miles (1994), Pérez Serrano (1994) y encontrar como puntos de
interseccion cuatro fases basicas que se presentan, a continuacion, en forma de

esquema.
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Figura n°15: Fases de la organizacién de un estudio de caso. Elaboracion propia con base en los aportes
de Guba & Lincoln (1994), Huberman & Miles (1994) y Pérez Serrano (1994).

Por todo lo expuesto, el estudio de caso que se aplicd en esta investigacion tiene un
corte interpretativo con datos etnograficos, dado que busca conocer datos especificos
relacionados a la cultura de una comunidad (Merriam, 1998 en Rovira 2004). La
interpretacion nace del conocimiento del contexto y la inferencia de algunas categorias
conceptuales que en consonancia con la descripcion densa del caso, desafiara y
confirmard o impugnara constructos teoricos previos (Pérez Serrano 1994).
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7.2.1. La delimitacion del caso: Criterios de seleccion de los participantes

Por lo que respecta a la eleccidon del caso a investigar, estamos de acuerdo con Stake
(2010), que afirma que esta eleccién debe estar intimamente vinculada a la riqueza de
informacion que un caso puede proporcionar, dado que éste es un instrumento para la

comprension de un fenémeno.

Considerando y reflexionando sobre el problema y los objetivos de esta investigacion
se disefid un perfil del caso instrumental con el que se trabajara. De esta forma, en
relacion a la ensefianza y aprendizaje del portugués como lengua de herencia, era
necesario que dentro del caso seleccionado, los hablantes de herencia presentaran las

siguientes caracteristicas:

-Que poseyeran ascendencia directa brasilefia del familiar o la familiar, lo que les
define como hablantes de herencia.

-Que hubieran nacido o que vivan en la region de Catalufia (Espafia) desde una edad
muy temprana.

-Que participaran de las clases semanales de portugués como lengua de herencia y
actividades culturales promovidas por la Associacdo de Pais de Brasileirinhos na
Catalunha (APBC).

-Que tuvieran entre 5 (cinco) y 7 (siete) afios, en fase de desarrollo de las competencia

lectora y escrita en el momento del estudio de campo.

A modo de sintesis, el esquema a continuacién resume las principales caracteristicas

previamente mencionadas que conforman el caso.
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Figura n°16: Caracterizacion del estudio de caso instrumental.

7.2.2. Caracterizacion del contexto de investigacion

El contexto elegido para el estudio de caso es la Associacdo de Pais de Brasileirinhos
na Catalunha (APBC). La APBC es una asociacion sin animo de lucro, fundada en el
afo 2010 por un grupo de familias brasilefias residentes en Barcelona, con el objetivo
de ofrecer clases de portugués y actividades relacionadas con la cultura brasilefia a los
descendentes de brasilefios que residen en esta region.

Actualmente la APBC realiza sus actividades todos los sdbados de 11:30 a las 13:30
en el Centre Civic Parc Sandaru, un espacio del Ayuntamiento de Barcelona que
promueve diversas actividades culturales. Las salas son cedidas de forma gratuita. En
2015, la APBC también cred un grupo en Canet de Mar para ofrecer sus actividades a
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los nifios de la region del Maresme, en Cataluiia. El espacio fisico para las clases

también fue cedido gratuitamente por el Ayuntamiento del municipio.

Ademaés, la APBC promueve fiestas y eventos en consonancia con el calendario
brasilefio, con vistas a ofrecer a las familias un espacio para conocer, convivir y

compartir la cultura brasilefia.

Las clases de portugués son ofrecidas a nifios de 2 (dos) a 12 (doce) afios. En el
momento de esta investigacion, la APBC tenia alrededor de 66 (sesenta y seis)

alumnos matriculados en uno de los cinco grupos.

El grupo que conforma este caso instrumental se titula Onca-Pintada, una especie de
jaguar que esta en peligro de extincion en Brasil. La profesora de este grupo es la
investigadora y los 9 (nueve) alumnos que frecuentaban la clase participantes poseian

entre cinco y siete afios en la ocasion de la realizacion del estudio de campo.

7.2.3. Los instrumentos de recogida de datos

Dada la importancia de la relacion que se establece en una investigacién cualitativa-
fenomenoldgica y considerando que los limites entre el contexto y el fendmeno no son
siempre visibles (Yin, 2009), la busqueda por las evidencias debe ser sistematica y
proveniente de fuentes de datos que nos permitan comprobar la veracidad y la
relevancia de las interpretaciones que nacen de la informacion obtenida en el contexto
socioeducativo investigado. Para ello, la eleccion por las técnicas e instrumentos de
recogida de datos deben tener en consideracion los interrogantes de la investigacion
ademas de permitir el nacimiento de nuevas cuestiones que pueden ser Utiles al tema
de estudio. Stake (2010).

Reflexionando sobre la necesidad de buscar datos que respondan a los objetivos del
estudio de forma coherente, la seleccién de los instrumentos se fundamenta en los
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tipos de datos que se necesita para fundamentar un plan de estrategias didacticas para

la ensefianza del portugués como lengua de herencia en un contexto hispano-catalan.

Por esta razon, la observacion participante sera una de los principales instrumentos de
recogida de datos, dado la riqgueza de informacion del contexto y acerca de los
participantes que este instrumento puede proporcionar al estudio. Ademas, se aplicara
una entrevista semiestructurada al familiar brasilefio de los alumnos del caso y se
realizard un analisis documental de las actividades pedagoégicas mas significativas
aplicadas en clase con los participantes del caso durante el periodo de estudio de

campo.

A modo de sintesis se presenta la tabla n°15 que conecta los objetivos especificos de
la investigacion con los instrumentos de recogida de datos que se aplicara con los

participantes del estudio.

Tabla n° 15:
Técnicas e instrumentos utilizados para responder a cada objetivo especifico de la investigacion
Instrumento de
Objetivo especifico recogida de | Participantes
informacion

Analizar los factores que | Observacion participante = Alumnos
influyen en el aprendizaje de | Entrevistas
una lengua de herencia y su | semiestructuradas Familiar de origen brasilefia
cultura en un contexto de

lenguas proximas.

Identificar las  dificultades | Observacion participante | Alumnos
relacionadas con el desarrollo | Analisis documental
de la competencia

comunicativa en portugués.
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Definir qué contenidos priorizar | Observacién participante | Alumnos
en la enseflanza en este | Entrevistas
contexto. semiestructuradas Familiar de origen brasilena

Analisis documental

Proponer estrategias | Observacion participante | Alumnos
didacticas que pueden ser mas | Entrevistas
exitosas para la ensefianza del | semiestructuradas Familiar o familiar de origen
portugués como lengua de | Analisis Documental brasilefia
herencia en un contexto

hispano-catalan.

7.2.3.1. Observacion participante

En el contexto de esta investigacion, la observacion que se realizara en las clases de
portugués como lengua de herencia en la APBC es del tipo participante. De acuerdo
con Goetz y LeCompte (1998), la observacion participante es una practica en la que el
investigador convive entre los participantes del contexto de estudio, esta familiarizado
con sus costumbres y lenguajes, por medio de una interaccién constante. El hecho de
que la investigadora sea también la profesora que actia con el grupo participante del

caso fue determinante en la eleccion por este instrumento.

DeWalt y DeWalt (2002) defienden que "la meta para el disefio de la investigacion
usando la observacion participante como un método es desarrollar una comprensiéon
holistica de los fendmenos en estudio que sea tan objetiva y precisa como sea posible,
teniendo en cuenta las limitaciones del método” (p.92). La observacion participante se
llevara a cabo por un periodo minimo de seis meses, con el propésito de obtener datos
que permitan elaborar una descripcion densa del contexto y sus participantes mediante

grabacion de clases y redaccion de notas de campo.
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Aungue se haya planificado un plazo para la aplicacion de este instrumento, la
observacion participante tendra fin cuando ya no percibamos datos nuevos que
registrar respecto a la informacion que buscamos. De acuerdo con McMillan &
Schumacher (2005), el nivel de saturacién de los datos es lo que determinara la

continuidad de la observacion.

Los autores también resaltan que el hecho de que el investigador esté inmerso y
vinculado al contexto de estudio desde antes del inicio de la investigacion,
proporcionara mas profundidad en las descripciones e interpretaciones de los sucesos
en clase Mc Millan & Schumacher (2005). Se espera que en las observaciones se
puedan recoger datos de naturaleza especialmente actitudinal, pero también se

apreciaran datos relacionados con el conocimiento linguistico y cultural.

7.2.3.2. Entrevistas semi estructurada con familiares brasilefios

Las entrevistas semi estructuradas que se realizaran con las familias, especificamente
con el familiar o la familiar nacidos en Brasil, buscaran conocer sus concepciones
acerca de la transmision del portugués como lengua de herencia a sus descendientes,
sus estrategias para la manutencion del idioma y la cultura en el ambito familiar, asi

COMo Sus expectativas con respecto al trabajo pedagogico de la APBC.

Este tipo de entrevista se fundamenta en un guion que busca recoger las principales
informaciones relevantes para el caso, sin embargo, el guion es flexible y adaptado a la
conversacion, permitiendo la elaboracién de preguntas oportunas relacionadas a los
temas del guion asi como solicitar aclaraciones sobre algan tema o aun profundizar en
alguna cuestién cuando se considere necesario por el investigador, puesto que es en el
discurso narrativo de los entrevistados que emergen sus creencias y representaciones.
(Cambra y Palou 2007).
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Las entrevistas seran realizadas durante el desarrollo de las observaciones y tiene
como objetivo complementar la observacion de clases y aportar el punto de vista de

otro agente educador en lengua de herencia, distinto del profesor.

Bajo este contexto, se han planteado inicialmente la realizacion de una entrevista con
los familiares o familiares de los alumnos del grupo de clase a lo largo del proceso de

investigacion. *

7.2.3.3. Andlisis documental: Actividades de clase con los nifnos.

La utilizacion de los materiales escritos es muy Uutil en la investigacién cualitativa.
(Woods, 1987). Para complementar este estudio, analizaremos algunos documentos
gue nos permitan suplementar los datos obtenidos de las observaciones de clase, de

las notas de campo y de las entrevistas.

Aungue en este caso, las observaciones de clase sera nuestro principal instrumento de
recogida de datos, dada la riqueza y volumen de informacion que nos proporcionara, el
analisis documental posibilitara ratificar y/o contrastar los datos de las grabaciones y
notas de campo por medio de las evidencias de aprendizaje producidas por los
participantes del caso.

Taylor y Bodgan (1992) sostienen que el andlisis documental puede servir de guia para
el proceso investigativo. En esta investigacion, se considera que las producciones
personales de los alumnos en el aula serdn determinantes para conocer sus

necesidades de aprendizaje con respecto al portugués como lengua de herencia.

32 Mediante la entrevistas semiestructuradas con los familiares de los alumnos del caso, pretendo como
investigadora cualitativa complementar el conocimiento sobre las necesidades didacticas que presentan
los alumnos del portugués como lengua de herencia, valorando dos contextos educativos de este ambito,
el familiar y el educativo, considerando el contexto educativo adscrito a la modalidad no formal.
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De acuerdo con Stake (2010), el analisis documental debe seguir los mismos
procedimientos de las entrevistas y de las observaciones, por lo que el primer paso fue
delimitar qué documentos analizar y con qué objetivos. Dado que las actividades de
clase realizadas por los nifios son auténticas evidencias de aprendizaje, buscaremos
seleccionar actividades en las que se priorice el desarrollo de la competencia
comunicativa, con especial referencia a la competencia lectora, escritora, pragmatica e

intercultural.

El objetivo de este instrumento es analizar actividades orales y escritas que reflejen
distintos niveles de competencia comunicativa y que orienten el planteamiento de
estrategias para la ensefianza del portugués como lengua de herencia en este

contexto.

Es importante resaltar que es posible incorporar nuevos materiales que corroboren con
la comprension del contexto y de las situaciones de aprendizaje que puedan servir a

esta investigacion.

7.3. Caracteristicas comunes de la informacién que se obtendra de los

casos

Los datos que emergiran de esta investigacion emergiran de situaciones reales, sea
por medio de las voces de los participantes, sea por la visiobn del investigador-
observador, que analiza los fendmenos dentro del mismo marco de referencia de los

participantes de la investigacion.
Eisner (1998) enfatiza la necesidad de enfocar estos datos con el fin de analizarlos y

posteriormente comunicarlos de forma clara y expresiva, en consonancia con los

objetivos del estudio.
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Asi, al investigar un grupo de hablantes de herencia en sus clases de portugués y
cultura brasilefia en la ciudad de Barcelona, planteamos que los datos seran analizados
se constituirdn de las notas de campo, construida a partir de la observacion y las
grabaciones de clase, de las entrevistas con los familiares y los andlisis de los

materiales escritos de los alumnos.

7.4. Analisis de los datos compilados

El analisis de datos cualitativos tiene una dinamica ciclica e continuada durante todo el
proceso de investigacion y se inicia desde que el investigador entra en el campo de
estudio y no termina hasta la redaccion del informe final, lo que supone un caracter
interactivo entre el investigador, el contexto y los datos obtenidos. (LaTorre, 2003,
Sandin, 2003).

Ademas, el movimiento analitico de la investigacion cualitativa debe presentar una
sistematizacion con respecto a la seleccién, organizacion, comparacion e interpretacion
de los datos (McMillan & Schumacher, 2005). Al reflexionar sobre el planteamiento de
analisis de este estudio y considerando que el objetivo es conocer coOmo se desarrolla
actualmente el trabajo didactico para la ensefianza del portugués como lengua de
herencia y, a partir de los datos oriundos de la investigacion, proponer una didactica
gue pueda ser mas efectiva para ello, el método de comparacion constante de Glaser &
Strauss (2012) nos parece ser la estrategia mas apropiada de analisis de datos en este

estudio.

El analisis sera relacionado con la induccion analitica, que busca identificar categorias
dentro de una codificacion amplia para luego establecer relaciones entre las categorias
y nudcleos teméticos para finalmente generar conocimiento de forma integrada y

consistente a los datos de la investigacion.
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Los planteamientos de Glaser y Strauss (2012) sobre el método de comparacion
constante explican que este consiste en “combinar la codificacion explicita de datos con
el desarrollo de teoria (nuevas categorias y sus propiedades, hipétesis e hipotesis
relacionadas) con el objetivo de generar conocimiento de manera sistematica a través

de la codificacion explicita y procedimientos analiticos.” (p.51).

El desafio que se presenta desde el principio del disefio del andlisis serad el de
mantener el dialogo entre el curso inductivo relacionado con las descripciones con el
curso deductivo, estableciendo una relacion coherente entre las interpretaciones
iniciales, mis concepciones acerca de mis marcos de referencia y los sustentos tedricos

gue rigen esta investigacion.

A modo de sintesis, se presenta un esquema que integra los instrumentos de recogida

de datos, con los datos que se desea obtener y su analisis:

Instrumentos de Recogida de informacion

Observacion Entrevista semi |Analisis
participante  en|estructurada. Documental
clases:
_ -Grabacion de - Actividades de
- Grabacion en audio clase
audio - Transcripcion en
- Notas de campo word

Andlisis Cualitativo — Método de comparacion y contraste Glaser y
Strauss (2012)

Figura n°17: Esquema de los instrumentos de recogida de datos y el andlisis
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7.5. Lavalidez de lainformacion y la ética en la investigacion

Entendemos, en consonancia con Eisner (1998) y Mc Millan y Schumacher (2005) que
la actividad del investigador cualitativo es permanentemente un estado de relacion y
vinculo y que en el momento de tratar los datos obtenidos por el estudio, este analisis
debe estar pautado en la honestidad, la responsabilidad y en el rigor interpretativo, asi
como consta en el Cddigo de buenas practicas en investigacion de la Universidad de
Barcelona (2010).

Asi, con el objetivo de respetar las caracteristicas previamente mencionadas, que debe

garantizar la ética de este estudio, hemos seguido algunos principios:

Las familias participantes seran informadas de los objetivos y fases de la investigacion,
pudiendo elegir la participacion de sus hijos en el estudio. ElI consentimiento debera ser
dado por escrito y en cualquier momento da la investigacion los participantes pueden
dejar el estudio si asi lo desean.

La identidad de los participantes sera siempre preservada, especialmente en el
momento de comunicacion de los resultados del estudio. Serdn utilizados nombres o
identificadores andnimos, tanto para los nifios, como para sus familiares, con la

intencidn de resguardar la confidencialidad.

Las observaciones de campo seran abiertas y las grabaciones de audio podrian ser
facilitadas a las familias participantes si asi lo desearan.

Todos los datos obtenidos en el curso del estudio no seran alterados en ninguna
hipétesis, garantizando la veracidad de los datos. Los participantes pueden siempre
acceder a la informacion recogida, aprobando la informacién que sera posteriormente

comunicada.
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CAPITULO 8.

FASES DE LA INVESTIGACION: EL TRABAJO DE
CAMPO Y EL ANALISIS DE LOS DATOS
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8.1. Introduccion

En este capitulo se relatara como se ha desarrollado el proceso de investigacion,
desde el principio del trabajo de campo hasta el andlisis de la informacion. En
consonancia con los autores que versan sobre la investigacion cualitativa Eisner
(1998), Taylor y Bodgan (1992), Mc Millan y Schumacher (2005), LaTorre (2003) y
Sandin (2003).

A partir de este punto del estudio, especialmente, se abre un espacio para la toma de
consciencia de la investigadora, que se apropia de su estudio, a la vez que va
transformando sus concepciones iniciales a partir de la reflexion constante sobre lo que
le ofrece el contexto socioeducativo estudiado. Todo esto proceso serd narrado a partir

de este momento.

8.2. El comienzo del trabajo de campo.

La intencion inicial al comenzar un trabajo de campo es conseguir los datos que vayan
respondiendo a nuestras inquietudes relacionadas con nuestro problema de
investigacion. Pronto, como investigadores, nos damos cuenta que nuestra mirada y
nuestras experiencias entran en simbiosis con el contexto y, por ende, con los datos

gue van emergiendo de los instrumentos de recogida de datos.

Aun asi, en esta etapa antes es importante coordinar las acciones y aceptar que todas
nuestras indagaciones iniciales deben ser pasibles de ajustes y que nuestra mirada

debe ir siempre hacia la comprension.

El estudio de campo empez6 oficialmente en el mes de enero del afio 2016 con las
observaciones. El hecho de que la investigadora también es la profesora facilitdé la
entrada en el campo y posibilitd que las observaciones se realizaran sin interrupciones

durante todo el afio lectivo. Aunque el periodo previsto para el estudio era de minimo
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seis meses, a lo largo de las observaciones y de la aplicacion de las actividades han
ido emergiendo mas datos que podrian ser considerados relevantes para el estudio,
razén por la cual las observaciones duraron hasta octubre de 2016. Durante el periodo
de observaciones, hemos ido interactuando con los nifios y sus familias en un proceso
de construccion y mejora de la practica docente que ha ido avanzando desde el

principio de las observaciones participantes.

Las acciones realizadas durante el estudio de campo han sido organizadas de la

siguiente manera:

La eleccién por los participantes de la investigacion

La entrada en el escenario como investigadora

La recogida de informacion por medio de los instrumentos ya mencionados

El andlisis cualitativo de la informacion que se ha ido realizando a lo largo del proceso.

La organizacion de los resultados encontrados a través de la recogida de datos.

8.2.1. Los participantes de la investigacion

Como resultado de este proceso, el caso Unico seleccionado esta compuesto por
nueve alumnos, elegidos de acuerdo con los criterios de seleccién del caso. Los

participantes tienen las siguientes caracteristicas

Tabla n°16:

Descripcién de los participantes del caso.

Alumno A

Edad en el momento de inicio del estudio 7 afos

Origen familiar Mexicano

Origen familiar Brasilefa

Lenguas con las que convive en casa Portugués / castellano

Tipo de escuela que frecuenta y nivel Publica  -catalana - Primero de
primaria/segundo

Principales lenguas que aprende en la | Catalan/ castellano

escuela
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| Competencia comunicativa en portugués

| Habla —Comprende

Alumno B
Edad en el momento de inicio del estudio 6 anos
Origen familiar Brasilefa

Origen familiar

Espafiola - Catalana

Lenguas con las que convive en casa

Castellano / portugués

Tipo de escuela que frecuenta y nivel

Publica — catalana — P5/primero de primaria

Principales lenguas que aprende en la | Catalan/ castellano

escuela

Competencia comunicativa en portugués Habla - Comprende

Alumno C

Edad en el momento de inicio del estudio 6 afos

Origen familiar Brasilefia

Origen familiar Espafiola - Catalana

Lenguas con las que convive en casa Castellano / portugués

Tipo de escuela que frecuenta Publica — catalana — P5/primero de primaria

Principales lenguas que aprende en la | Catalan/ castellano

escuela

Competencia comunicativa en portugués Habla - Comprende

Alumno D

Edad en el momento de inicio del estudio 7 afios

Origen familiar Brasilefia

Origen familiar Espafnola — Gallega

Lenguas con las que convive en casa Castellano/ portugués

Tipo de escuela que frecuenta Pdblica - catalana - primero de
primaria/segundo

Principales lenguas que aprende en la | Catalan / castellano

escuela

Competencia comunicativa en portugués Comprende — Lee

Alumno E

Edad en el momento de inicio del estudio 7 afnos

Origen familiar Espafola - Andaluz

Origen familiar Brasilefia

Lenguas con las que convive en casa Castellano/ portugués

Tipo de escuela que frecuenta Publica — catalana - primero de

primaria/segundo

Lenguas que aprende en la escuela

Catalan / castellano

Competencia comunicativa en portugués

Comprende - habla

Alumno

F

Edad en el momento de inicio del estudio

6 afos
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Origen familiar Brasilefia

Origen familiar Espafola/catalana

Lenguas con las que convive en casa Catalan/portugués

Tipo de escuela que frecuenta Plblica — catalana — P5 — primero de
primaria

Principales lenguas que aprende en la | Catalan/castellano

escuela

Competencia comunicativa en portugués Habla - comprende

Alumno G

Edad en el momento de inicio del estudio 6 afos

Origen familiar Espafiol — Castellanoleonés

Origen familiar Brasilefia

Lenguas con las que convive en casa Castellano/portugués

Tipo de escuela que frecuenta Publica — catalana - primero de
primaria/segundo

Lenguas que aprende en la escuela Catalan/castellano

Competencia comunicativa en portugués Comprende — habla — lee - escribe

Alumno H

Edad en el momento de inicio del estudio 6 afos

Origen familiar Argentina

Origen familiar Brasilefa

Lenguas con las que convive en casa Castellano/portugués

Tipo de escuela que frecuenta Publica — catalana — P5/primero de primaria

Lenguas que aprende en la escuela Catalan/castellano

Competencia comunicativa en portugués Comprende

Alumno I

Edad en el momento de inicio del estudio 6 afos

Origen familiar Brasilefia

Origen familiar Espafiola/catalana

Lenguas con las que convive en casa Catalan/portugués

Tipo de escuela que frecuenta Publica — catalana — P5 — primero de
primaria

Lenguas que aprende en la escuela Catalan / castellano

Competencia comunicativa en portugués Habla - comprende

8.2.2. El inicio del trabajo de campo

Una vez establecido el caso, se procedié a la comunicacion con la institucion APBC vy
las familias de los participantes para informarles de la realizacion del estudio y solicitar

Su autorizacion para la recogida de datos y comunicacion de los resultados en la tesis
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doctoral, puesto que la clase es un campo de entrada limitado y, por lo tanto, necesita
autorizacion previa de los participantes o responsables por los participantes de la

investigacion. (Spradley, 2016).

La comunicacion fue realizada en una reunion de familiares en horario de clase dentro
de la APBC vy la autorizacion fue solicitada mediante una carta® firmada por mi como
investigadora doctoral en la que se explicaba brevemente la propuesta de estudio y el
trato que seria dado a los datos recogidos. La carta fue entregada a los familiares de

3

los alumnos del grupo Onca Pintada ** y era un pedido de autorizacién para la

participacion de los nifilos y también de los familiares en el estudio.

Las autorizaciones fueron firmadas de manera espontdnea por las familias y la
investigadora se colocé a disposicion de las familias para contestar a demas preguntas

gue pudieran surgir durante el trabajo de campo.

La entrada en clase como investigadora doctoral empezé oficialmente en el mes de
enero de 2016, en el primer dia de clase tras las vacaciones de fin de afio. Hay que
poner en relieve que el proceso de investigacion empezd su curso de una manera, no
obstante, en consonancia con las caracteristicas de una investigacion cualitativa el
disefio inicial fue tomando distintos rumbos, presentando nuevos matices que
inicialmente no habian sido planteados por nosotros y que, inevitablemente, me llevo a

revivir mis experiencias como alumnay a replantear mi rol como profesora. .
8.2.3. Larecogida de datos
El proceso de recogida de informacion, conforme mencionado en el capitulo 7 de este

trabajo, se ha llevado a cabo durante dos semestres lectivos, de enero a octubre de
2016.

33 Autorizaciones de consentimiento de participacion Disponible en cd.
34 Nombre del grupo en la que la investigadora es profesora.
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Las técnicas de recogida de datos fueron aplicadas de forma concomitante, aunque las
entrevistas con los familiares, que habian sido programadas para el inicio del trabajo de
campo, solo pudieran ser realizadas a partir del mes de septiembre de 2016, en funcién
de la disponibilidad de tiempo de los familiares participantes. Asimismo, este cambio en
el cronograma fue considerado positivo, porque al realizar las entrevistas con los
familiares ya poseiamos muchos datos provenientes de la observacion de clase, lo que
a nuestro entender, favoreci6 el desarrollo de una entrevista mas rica y

contextualizada.

Los datos previamente recogidos y la intimidad construida a lo largo del proceso entre
la investigadora y su contexto de estudio permitieron en nuestra vision, realizar la
entrevista con preguntas mas oportunas y que nos diera a conocer una Vvision

complementar acerca de los datos que buscamos para esta investigacion.

A continuacién resumimos las técnicas e instrumentos de recogida de datos y los

momentos en que fueron aplicados:
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Tabla n® 17:

Cronograma de aplicacion de las técnicas de recogida de datos

Cronograma de aplicacion de las técnicas de recogida de datos

Grupo Onca pintada

Periodo 2016

Técnicas Ene | Feb | Mar | Abr | May | Jun | Sep | Oct
Observacion participante X X X X | X X X X
Andlisis Documental X X X X | X X X X
Entrevistas semiestructuradas X X

8.2.3.1. Observacion participante

La observacion participante fue una de las técnicas mas relevantes de recogida de
informacion, en funciéon de la cantidad y riqueza de los datos que se podrian obtener de
las situaciones didacticas de clase y especialmente de la interaccion entre la profesora

y los alumnos.

Estamos de acuerdo con Guash (2002) cuando afirma que “la realidad es como una
escultura que puede ser mirada desde distintos angulos” (p.7). Aunque haya sido
profesora de este grupo desde el afio 2015, el hecho de posicionarme como
investigadora ha cambiado de forma irreversible la manera de ver el grupo y de analizar
sus discursos. Al planificar la observacidén participante y el registro de las notas de
campo, algunas indagaciones han surgido, como ¢Como registrar las clases,
grabaciones de audio o video? ¢Debo corregirles cuando se expresan de forma
equivocada o dejarles que sean espontaneos? ¢Registro algunas notas durante el
proceso de observacién participante o después de clase?

Todo este proceso reflexivo contribuyd para la tomada de consciencia y sentido en el

uso de la observacion participante en la investigaciéon, vinculando las acciones a los

objetivos del estudio. Asi, la planificacion inicial era dejar que los datos nacieran
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naturalmente (Woods, 1987), registrando todo lo que podria ser considerado relevante
para el estudio sin ninguna especie de pre clasificacion. Las notas de campo,
finalmente elaboradas durante y al final de cada clase tenian la funcion de registrar e

incorporar elementos emergentes que pudieran ser pertinentes a la investigacion.

Sin embargo, tras las tres primeras sesiones de clase se observdé que habia topicos
sobresalientes que se repetian en todas las sesiones. De este modo, hemos vinculado
los constructos tedricos acerca de los estudios anteriores sobre la lengua de herencia y
la didactica a mis propias concepciones acerca del tema, utilizando como guia las
preguntas de investigacion del estudio. A raiz de eso, fue posible crear algunas
precategorias conceptuales que orientaran la redaccion y el andlisis de las notas de
campo, asi como la construccion del futuro guion de entrevista semi estructurada a los
familiares de los alumnos participantes del caso. Los procedimientos adoptados estan
de acuerdo con Spradley (2016) que afirma que los rasgos etnograficos del estudio de
caso conllevan a que el investigador esté constantemente en un ciclo de nuevos y mas

profundos tipos de analisis.

Posteriormente a la definicion de las categorias conceptuales, en el segundo semestre,
seguimos grabando en audio las clases para registrar mis intervenciones, la
interactuacion entre los nifios, algunas conversas en rueda y juegos y actividades
desarrolladas en el aula. Las grabaciones en audio® de las clases sirvieron como
apoyo a la redaccién de las notas de campo. En el dltimo mes de investigacion,
optamos por transcribir el contenido de las grabaciones en documento Word, a fin de
analizar los datos mas detenidamente en busqueda de nuevas categorias que no
habian sido registradas en las notas de campo y asi garantizar la presentacion de una

descripcion densa del caso por medio de las notas de campo.

Tuvimos el cuidado de transcribir las observaciones y las notas de campo de la forma

mas detallada posible, ya que esta es nuestra “materia prima de la investigacion.”

3 Disponible en el cd.
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(Taylor & Bodgan, 1992, p.74). Aun asi, es importante mencionar que en virtud del
caracter interpretativo y constructivista de la investigacion cualitativa, Sandin (2003), la
permanencia en el contexto de investigacion va generando nuevos significados vy
construyendo nuevos conocimientos, por lo que tanto los angulos de la observacion
como nos cita Guasch (2002), como el tipo de registro realizado han ido adaptandose a

las nuevas construcciones de conocimiento realizados con la investigacion.

A modo de ejemplo, a continuacion se comparten dos ejemplos de las fichas de
observacion, elaborados en diferentes momentos del estudio de campo, a modo de
ilustrar los cambios realizados en este instrumento a lo largo del proceso de

investigacion.

Tabla n° 18:

Ficha n° 1 de observacion participante en clase.

Ficha de observacion participante en clase

FICHA N° 1 Fecha y duracién: 09/01/2016 — 2 horas (11:30-13:30)

Lugar: Centre Civic Parc Sandaru

Palabras Primero dia de clase, adaptacion, reencuentro
clave:

LO NOTAS DE CAMPO

OBSERVAD

@)

Alumnos regresan a las aulas tras tres semanas de vacaciones de fin de afio.
Todos los alumnos estan presentes.

Inicialmente se hace una rueda de conversacion para romper el hielo y promover
la interaccion. La profesora se reporta siempre en portugués y estimula a los
alumnos que hagan lo mismo.

En un primer momento hay resistencia de 3 alumnos, puesto que no se acuerdan
de algunas palabras y no quieren parar para pensar, asi que eligen reportarse en
castellano. La profesora no contesta y deja que se comuniguen como quieran.
Seis de los nueve alumnos han ido a Brasil a visitar sus familias, de manera que

estaban ansiosos por compartir las experiencias vividas alli.

155




Interesante observar que Monica y Genoveva establecen links entre los
personajes del programa Sitio do Picapau Amarelo %con la casa de su abuela
que esta en una masia. La profesora aprovecha para preguntar a los demas lo
que hay en una finca y aunque el vocabulario sea restricto, las dos alumnas
relatan con detalles lo que han visto alli.

La profesora explica que el proyecto tematico de este afio sera de ciencia y
naturaleza y por lo tanto, comenta que se ird trabajar con historias como siempre,
pero también con videos y experiencias practicas. Los alumnos se animan.

La profesora cuestiona a los alumnos si saben lo que es un “vulcdo”. Algunos
alumnos consiguen establecer una relacién con la palabra volca o volcan en
catalan y castellano. La profesora refuerza el sonido de la letra v, que en
portugués es pronunciado de manera distinta. Los alumnos repiten la palabra y la
profesora cuestiona si saben dénde hay volcanes y que si en Brasil también
habra algun.

Los alumnos contestan de manera espontanea y la profesora abre el mapa de
Brasil para ensefiarselos donde hubo volcanes en Brasil. Los alumnos se
concentran y participan, ayudando la profesora a marcar con bolitas de papel en
el mapa la localizacién de los volcanes.

Tras este primero acercamiento al tema, la profesora pregunta si saben de donde
viene el fuego de los volcanes. Un alumno responde correctamente y afirma que
lo aprendi6 en la tele. Los demas le escuchan y pronto la profesora les ensefia
un video que ensefia un volcan en actividad.

Los alumnos se concentran y luego van a la mesa para realizar otras actividades.
La profesora retoma el tema del sonido de la letra v. Separa los alumnos en 3
grupos de 3 y les da un Domino con palabras y figuras que empiezan con esta
letra. Se observa que los alumnos leen correctamente, sin embargo, el sonido de
la letra v, sale como una b, influencia de la lengua castellana. Tras el momento
de juego la profesora incentiva a los alumnos a leyeren las palabras del juego.
Luego, cada alumno con su libreta es estimulado a escribir palabras que
conozcan con el sonido de V de volcan. Los alumnos escriben por su cuenta y la
profesora va orientando.

Al final, la profesora deja que los alumnos dibujen un volcan de acuerdo con lo

que conozcan y lo han visto en el video. A los alumnos les encanta dibujar.

36 A, . . . . Z
Sitio do Picapau Amarelo es una serie escrita por Monteiro Lobato en la década de 20 y que es uno de
los iconos de la literatura infantil brasilefia clasica.
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Mientras dibujan, conversan entre eles en castellano y catalan. Los dos alumnos
hermanos hijos de familiar brasilefio y familiar alemana hablan entre ellos en
aleman y con la profesora en castellano.

La clase termina.

La primera ficha de observacion elaborada en enero/2016, ha sido redactada bajo la

Unica directriz de registrar los datos en el orden cronolégico de sucesos. La escrita era

realizada en tercera persona y, como mencionado en el parrafo anterior, este modelo

ha sido utilizado solo en las tres primeras clases. Pronto se empez6 a redactar las

notas de campo en primera persona y a estructurar algunas categorias basicas para

guiar no solo la recogida de datos, sino también su organizacién en las fichas de

observacion, como se presente en el siguiente ejemplo:

Tabla n°19:

Ficha n° 24 de observacion participante en clase.

Ficha de observacion participante en clase

FICHA N° 24 | Fechay duracion: 01/10/2016 — 2 horas (11:30-13:30)
Lugar: Centre Civic Parc Sandaru

Palabras Reunién de familiares - MUsicos de Bremen - Saltimbancos
clave:

LO NOTAS DE CAMPO

OBSERVAD

(@)

Hoy es dia de reunién de familiares, por lo que la clase empieza a las 11:45, 15
minutos mas tarde.

Hay cinco alumnos nuevos hoy. Uno de los alumnos llora y la familiar pide para
entrar un poco. Yo le invito a entrar y explico a los demés que ella es una profe
también que vino a ayudarnos a contar un cuento. Los nifios miran al nifio que llora
y hablan entre ellos.(Actitud y motivacién) Ya son un grupo desde hace meses y
no estan acostumbrados a ver nifios llorando en clase.

Yo evito llamar a la atencion del nifio y en rueda, veo que los alumnos nuevos
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estan ansiosos para saber qué haran alli, .(Actitud y motivacién) decido
empezar la clase con un cuento en la misma formacion en rueda.

En tema del segundo semestre de clase es los Saltimbancos®’, una adaptacion
musical del cuento musicos de Bremen en que se tratan las diferencias sociales,
las tolerancia con las diferencias y la convivencia a partir de cuatro animales que
deciden huir de sus lares por sentir estar siendo explorados por sus duefios.

Yo inicialmente les ensefio las imagenes de los cuatro animales y digo que hoy
contaré el principio de su historia. El nifio que estaba llorando se calma y la familiar
se va. Los demas se organizan en una rueda y preparanse para escuchar el
cuento. Les cuento la historia de los musicos de Bremen,* Cuando estaba en el
medio del cuento Monica dice:

Ja conheco essa histéria..é dos misicos de Bremen. (Competencia
comunicativa)(Ya conozco este cuento, es de los musicos de Bremen.). Yo le
digo que si y pregunto si los demas conocen esta historia. La mayoria dice que no.
Yo sigo contando el cuento, con apoyo de la tablet (la historia descargada como
imagen).

Cuando acabo el cuento, les digo que la primera musica que estos animales
crearon juntos se llama Bicharada® y les pregunto si la quieren escuchar. Como
dicen que si les ensefio el video con la musica y los alumnos se concentran en ver
el video y escuchar la musica.

Cuando acabamos de escuchar la musica, seguimos en rueda y les pregunto Bi

ClEESIoaramosNenemenCasaVICUAISSHB! (Competencia comunicativa)( Los

alumnos contestan animados. .(Actitud y motivacion) Genoveva dice:
-NGs temos um cachorro, ele se chama Juan. (Nosotras tenemos un perro que se
llama Juan).

Daniela responde:

37 saltimbancos es un musical brasilefio adaptado de los musicos de Bremen. Mas informacion
disponible en: https://pt.wikipedia.org/wiki/Os_Saltimbancos
38 Descarga disponible en: http://es.slideshare.net/danielavitoriab/a-histria-os-msicos-de-bremen
39Disponible en:
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&g=&esrc=s&source=video&cd=9&cad=rja&uact=8&ved=0ahUK
EwjX8b7a77zPAhXJVD4KHSE2BKMOQtwIIQDAI&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3
Fv%3Dz70AAPb6eQs&usg=AFQ]CNH6bEjhM7A-OjxNIBt3Kwe3zN6wTw
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https://pt.wikipedia.org/wiki/Os_Saltimbancos
http://es.slideshare.net/danielavitoria6/a-histria-os-msicos-de-bremen
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=video&cd=9&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjX8b7a77zPAhXJVD4KHSE2BKMQtwIIQDAI&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3Dz7OAAPb6eQs&usg=AFQjCNH6bEjhM7A-OjxNlBt3Kwe3zN6wTw
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=video&cd=9&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjX8b7a77zPAhXJVD4KHSE2BKMQtwIIQDAI&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3Dz7OAAPb6eQs&usg=AFQjCNH6bEjhM7A-OjxNlBt3Kwe3zN6wTw
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=video&cd=9&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjX8b7a77zPAhXJVD4KHSE2BKMQtwIIQDAI&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3Dz7OAAPb6eQs&usg=AFQjCNH6bEjhM7A-OjxNlBt3Kwe3zN6wTw

Eu tengo un hamster, pero queria ter um cachorro. (Transferencias e
interferencias)(Yo tengo un hamster, pero queria tener un perro).

Elis dice:

NOs temos uma tortuga. (Transferencias e interferencias)( (nosotras tenemos
una tortuga - el nosotras se refiere a hermana melliza Elis que también esta en
clase). Yo repito para reforzar.

Sério? Vocés tém uma tartagura? (En serio? Tenéis una tortuga?)

Las dos hacen que siy la conversacion sigue.

Tras la conversacion los alumnos hacen una merienda breve y luego a la mesa
con sus cuadernos. La tarea de hoy es un autodictado®® con los personajes del
cuento. Como todos los juegos colectivos y orales, ni todos quieren participar
activamente. .(Actitud y motivacion) Asi, dejo libre a los que quieren participar,
pero pido que permanezcan en la mesa, o escribiendo, o pintando.

Aunque los alumnos que no participan activamente se divierten y ayudan a los
colegas a participar.

La clase termina.

La segunda ficha de observacion que se presenta ha sido elaborada, en el mes de
octubre/2016 y presenta algunas matrices categoriales previamente establecidas a
modo de organizar los datos por tematica. Tras esta reduccion y codificacion inicial de
los datos recogidos, se procedio a realizar el andlisis completo con la utilizacion del

programa Atlas.Tl, proceso que sera detallado mas adelante.
A modo de sintesis la observacién participante se desarrollé de la siguiente manera:
- El tiempo total de observacion participante en el aula fue de 54 (cincuenta y cuatro

horas), correspondiente a 27 (veinte y ocho) clases entre los meses de enero a octubre
del afo 2016.

40 Guién de actividad disponible en la ficha de actividad n°12.
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- En el segundo semestre de clases, las observaciones ganaron el soporte de la
grabacion en audio durante el tiempo total de clase (en media, 2 horas, una vez a la
semana). El objetivo de las grabaciones era captar incluso detalles que no eran
reflejados en las fichas de observacion. Toda informacion desde la entrada en el
escenario podria ser valida y por lo tanto la grabacion de audio complemento las notas

de campo que iba tomando yo durante las clases.

- Para cada clase, se elabor6 una ficha de observacion, con palabras clave y la

descripcion mas detallada posible de los hechos.

- En la tabla que se proporciona a continuacion, se detalla la informacion acerca de las

observaciones de clase:

Tabla n°20:

Detalle de las observaciones de clases del caso.

Periodo total de observacién de clase

Ficha | Fecha y | Palabras-clave Horas de | Grabacion

n° horario observacién de audio

1 09/01/2016 Primero dia de | Aprox. 2 horas | No
clase;adaptacion;reencuentro

2 16/01/2016 Letra “v”, cuento Maria vai com | Aprox. 2 horas | No
as outras

3 23/01/2016 Sensaciones; volcan; | Aprox. 2 horas | No
experiencia

4 30/01/2016 futbol;  volcan;  experiencia; | Aprox. 2 horas | No

telefone sem fio (teléfono roto)

5 06/02/2016 fonema AO; alimentos; | Aprox. 2 horas | No
mercado; actividad oral

6 13/02/2016 Informes; clima; mapa de Brasil; | Aprox. 2 horas | No

Pantanal; Amazonia.
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7 20/02/2016 animales - relaciones | Aprox. 2 horas | No
linguisticas — autodictado

8 27/02/2016 carnaval - disfraces - canciones | Aprox. 2 horas | No
tipicas

9 05/03/2016 feedback carnaval; actividad | Aprox. 2 horas | No
escrita; presentaciones; formar
frases; verbo gostar

10 12/03/2016 tortugas - juego musicado Aprox. 2 horas | No

11 19/03/2016 Pascua - caza al tesoro - | Aprox.2 horas | No
canciones tipicas pascua

12 02/04/2016 verbos reflexivos - Sitio do | Aprox. 2 horas | No
Picapau Amarelo — Olimpiadas

13 09/04/2016 Dibujo animado - medalhas | Aprox. 2 horas | No
(medallas) -sonido y ortografia
“LH”, “CH”, “NH”

14 16/04/2016 Dia del indio - “descubrimiento” | Aprox. 2 horas | No
de Brasil - olimpiadas indigenas
- vida en el campo

15 23/04/2016 Sant Jordi - Leyendas - Cuento | Aprox. 2 horas | No
oral — Dictado

16 30/04/2016 Simbolos Olimpicos - Tocha | Aprox. 2 horas | No
Olimpica - Palabras con “ch” —
manualidades

17 07/05/2016 juego oral - portugués de Brasil | Aprox. 2 horas | No
y Portugal - identidad - El chavo
- digrafos.

18 14/05/2016 Juegos tradicionales; mascotas | Aprox. 2 horas | No

olimpicas; Tom 'y Vinicius;

paraolimpiadas.
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19 21/05/2016 Preparacédo visita ao museu - | Aprox. 2 horas | No
explicacdo projeto O Mundo

pelos brasileirinhos - escrita

espontanea

20 04/06/2016 Retomada paseo al museo | Aprox. 2 horas | No
olimpico - descripciébn de
imagen - parque - juegos

tradicionales

21 11/06/2016 Ultima clase - taller adivinas (O | Aprox. 2 horas | No

gue é o que é?)

22 18/06/2016 Entrega evaluaciones - cantigas | Aprox. 2 horas | No
de rueda - ultimo dia de clase —

confraternizacion

23 17/09/2016 Primero dia de clase, | Aprox. 2 horas | Si
adaptacion, reencuentro

24 01/10/2016 Reunién de familiares - Musicos | Aprox. 2 horas | Si
de Bremen — Saltimbancos

25 08/10/2016 Actividad dia de los nifios -  Aprox. 2 horas | Si
Cuento La princesa y el sapo

26 15/10/2016 “Chefe manda”; expresiones;  Aprox. 2 horas | Si
identidad; cancion Jumento

27 22/10/2016 video - Turma da Monica - | Aprox. 2 horas | Si

Saltimbancos - Cachorro (perro)

- ortografia (Ih)

8.2.3.2. Las entrevistas semi estructuradas a las familias
Con el proposito de analizar el caso desde distintas perspectivas, puesto que los datos

provenientes de otras fuentes de informacion son indispensables para garantizar el

rigor en la investigacion (Mc Millan & Schumacher, 2005), realizamos entrevistas semi
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estructuradas* con los familiares de origen brasileia. Nuestra intencién era
complementar los datos que ibamos recogiendo con las notas de campo realizadas en

las clases.

La pauta de entrevista fue construida con vistas a comprender la vision de los

familiares sobre algunas dimensiones relacionadas a:

-Las concepciones que poseen sobre la transmision de la lengua y cultura brasilefia y
como se desarroll6 este proceso en el ambito familiar.

-Las politicas linguisticas familiares, relacionada con el uso de la lengua en casa y la
actitud de los familiares frente al PLH.

-La relacion con la Associacdo de Pais de Brasileirinhos na Catalunha y sus
expectativas con respecto a su trabajo pedagdgico.

-Las proyecciones que tienen acerca de la ensefianza del PLH para sus hijos.

Con vistas a acreditar la credibilidad de la investigacion, el guion de entrevista fue
analizado por dos otros profesores de la APBC, con la intencion de ajustar,
complementar o rectificar alguna pregunta para un mejor resultado de la aplicacién de
este instrumento. A continuacion, se presenta el guion elaborado a partir de las

dimensiones mencionadas en la tabla n°21.

41 . . - . .
Pauta de entrevista semiestructurada a los familiares disponible en el anexo 3.
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Tabla n° 21:

Guion preguntas para entrevista semi estructurada con familiar.

DIMENSION

PREGUNTAS

Concepciones

l.a. ¢Desde cuando tienes preocupacién por que Ssu
hijo hable portugués?

1.b. ¢Esta preocupacion fue apoyada por su pareja no
brasilefia?

1.c. Su hijo tiene contacto con la familia de Brasil?

1.d. Qué contacto tiene su hijo con la culturas o
costumbres tanto de Brasil como del pais de su pareja?
l.e. ¢Cuédles son las mayores dificultades en la

transmision de la lengua y cultura brasilefia?

Politicas linguisticas familiares

2.a. ¢Cudles las lenguas habladas en el ambito
familiar?

2.b. ¢ Cémo se dio el desarrollo del lenguaje de su hijo?
2.b. ¢Existe una preferencia para las lenguas que se
habla en casa?

2.c. ¢De qué manera promueves el portugués y la

cultura de Brasil con su(s) hijo(s)?

La Asociacion de Familiares de
Brasileirinhos en Catalufia (APBC)

3.a. ¢ Qué esperas del trabajo de la APBC?

3.b. ¢Desde que su hijo frecuenta las clases, has
percibido alguna diferencia con respecto al uso de la
lengua portuguesa?

3.c. (¢Como crees que el trabajo pedagdgico de la

APBC podria ser mejorado?
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Proyecciones 4.a. ¢Qué pretendes que su(s) hijo conozca de la
lengua y cultura brasilefa?

4.b. ¢ De qué manera crees que puedes ayudar a su hijo
para que aprenda el portugués y conozca la cultura
brasilefia?

4.c. ¢Si hubiera alguna directriz didactica para que
siguieras con el trabajo de ensefianza de la lengua, la

utilizarias?

Las entrevistas se llevaron a cabo con los siete familiares de los nifios del grupo, en
diversos espacios, de acuerdo con su disponibilidad personal y fueron registradas en
grabacion de voz y tuvo en media una duracion media de veinte a treinta minutos. Si
bien las entrevistas tenian el formato semi estructurado, éramos conscientes del
caracter afectivo que el tema supone, por lo que por veces hemos abierto espacio a los
relatos subjetivos que superaban el guion previo.

Al conocer los puntos de vista de las familias participantes, pudimos comprender con
mayor claridad sus actitudes, necesidades didacticas y expectativas acerca de la
transmision del PLH.

Para visualizacion de las pautas de las entrevistas, se puede consultar el anexo n°3,

pero a continuacién presentamos un fragmento de una de las transcripciones a modo

de ejempilo:
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Tabla n°22:

Fragmento de transcripcion de entrevistas.

ENTREVISTA FAMILIAR ALUMNO H
FECHA: 14/10/2016

DIMENSION

PREGUNTAS

Concepciones

E — Maria, queria te perguntar, desde quando que tu te preocupa
pra essa coisa do portugués com a Camila, em transmitir a
Iingua.desde que ela nasceu ou isso foi aparecendo depois...?

M- Nao, isso foi aparecendo depois, porque eu quero que ela

aprenda o portugués pra que ela saiba mais da sua lingua, porque
na minha casa a gente s6 fala o castelhano.

J — 0 pai dela é, da onde ele é?

M- Ele é de Argentina.

J - Ele fala s6 espanhol.

M- Sim fala s6 espanhol...e eu falo portunhol, risos

En resumen fueron realizadas 7 (siete) entrevistas a los familiares de los 9 (nueve)

nifos, organizadas de la siguiente manera:

Tabla n°23.
Organizacion de las entrevistas con los familiares.
Entrevistas | Familiar Familiar | Familiar | Familiar | Familiar | Familiar | Familiar
alumno A | alumnos | alumnos | alumno |alumno |alumno | alumno
Bel CyF D G E H
Fecha
aplicacion | 27/10 15/10 15/10 22/10 07/11 14/10 14/10

Tal y como en el analisis de las notas de campo, el analisis de las entrevistas fue

realizado con el soporte del programa Atlas—Ti. proceso que sera detallado mas

adelante.
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8.2.3.3. Anadlisis Documental: las actividades aplicadas con los

alumnos

El andlisis documental fue realizado con las actividades de clase aplicadas con los

nifios durante el periodo de enero a noviembre del afio 2016.

Nuestro objetivo era analizar los materiales que presentaran evidencias sobre el nivel
de competencia comunicativa de los alumnos en los &mbitos linglistico, discursivo,
estratégico e intercultural, en consonancia con el modelo de Byram (1997) y, por lo

tanto, identificar sus principales necesidades de aprendizaje.

Para proceder a un analisis minucioso del nivel de competencia comunicativa en
portugués, buscamos en primer lugar, criterios de referencia para las competencias.
Conforme expresado en el capitulo 7, hemos decidido adaptar las competencias del
Curriculum de I'educacié primaria, del ambito de lenguas catalana y lengua extranjera 'y
de los Parametros curriculares nacionais de Brasil para la lengua portuguesa. La
adaptacion se fundamenta los aportes de Montrul (2016) y Rothman (2016), respecto a
la posibilidad de integrar elementos didacticos de lengua materna y lengua extranjera
para la ensefianza de una lengua de herencia, en funcion de algunas necesidades

convergentes entre una modalidad y otra.

En un primer momento, seleccionamos todas las competencias que creiamos ser
relevantes para nuestro contexto de ensefianza. Luego, las adaptamos de acuerdo con
nuestras necesidades sentidas *’para este entorno y por fin, las agrupamos en
consonancia con los ambitos del modelo de la competencia comunicativa intercultural
propuesto por Byram (1997). Para evitar sobrecarga en el texto y facilitar el analisis,

hemos decidido establecer la siguiente notacion para las cuatro subcompetencias:

*2 De acuerdo con Aranega (2013) la necesidad sentida es la definida por los docentes como “la
necesidad como un problema existente que se puede resolver y que a veces esta al margen de lo que
prescriptivamente se exige.” (p.25)
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Tabla n°24:

Cddigos para los ambitos de la competencia comunicativa a trabajar en lengua de herencia.

Competencia Competencia Competencia Competencia
linguistica discursiva estratégica intercultural
CL CD CE Cl

Finalmente, las competencias guia para la elaboracion de actividades didacticas se se

detallan en la tabla n°25 a continuacion:

Tabla n°25.

Competencias-guia para la elaboracion de las actividades didacticas.

Ambito linguistico: CL1 - Comprender el mensaje de textos
orales y escritos en diferentes formatos
(didlogos, descripcion, relatos, etc).

CL2 - Escribir frases o textos cortos
utilizando las estructuras propias de la
lengua portuguesa para narrar, describir,
explicar hechos o fendmenos, entre otros;
CL3 - Identificar el léxico y expresiones
basicas de un tema especifico y su
significado en actividades orales vy
escritas.

CL4 — Demonstrar conocimiento por las
normas ortograficas mas sencillas y los
signos de puntuacién mas basicos. (punto
final, coma, interrogacion, admiracion).
CL5 - Aplicar correctamente la estructura
morfosintactica de la lengua en las
producciones escritas de palabras, frases

0 textos: nombre, verbo, oracion,
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masculino, femenino, articulo, singular,

plural, pasado, presente y futuro;

Ambito discursivo:

CD1 - Participar en los intercambios
orales, formulando preguntas,
simulaciones, expresando opiniones y
estableciendo didlogos con los
compafieros y el profesor.

CD2 - Expresar el pensamiento de
manera coherente y estructurada para
satisfacer las necesidades de
comunicacion.

CD3 - Expresar, de forma oral o escrita,
ideas de forma sintética, a partir de una
imagen o un esquema;

CD4 - Producir textos breves orales, como
cuentos, canciones, poemas, rimas con o
sin la utilizacion de imagenes u otros
soportes audiovisuales;

CD5 - Organizar las frases o el texto para
mejorar la coherencia y su cohesion,
aplicando las normas de la lengua

portuguesa.

Ambito estratégico:

CE1 - Utilizar estrategias que favorezcan
el proceso de comprension lectora antes,
durante y después de la lectura
(planificacion, anticipacion, identificacion
de palabras-clave, inferencias, relacion
entre fragmentos, capacidad de

autocorreccion a partir del sentido global e
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identificacion de signos que forman parte
del texto, formulacién de hipétesis);

CE2 - Asociar grafia, pronunciacion y
significado a partir de modelos escritos y
expresiones orales; Decodificar mensajes;
CE3 - Comunicar de forma no verbal
diferentes situaciones: narrar, describir,
explicar hechos o fenbmenos, entre otros
por medio de textos escritos o

audiovisuales.

Ambito Intercultural: Cl1l - Respetar el esfuerzo y atencion,
comprension y valoracion para las
intervenciones orales de los demas;

ClI2 - Identificar semejanzas y diferencias
entre el portugués y las demas lenguas
aprendidas en la escuela a partir de
cuentos, canciones o documentos;

CI3 - Reconocer y aprender las formas
basicas de relacion social en otras
lenguas y culturas proximas de acuerdo
con la situacion comunicativa;

Cl4 - Conocer las variedades linguisticas
de la lengua portuguesa existentes en
diferentes contextos sociales;

Tras definir que estas competencias serian los parametros para elaborar las
actividades didacticas, buscamos definir una escala de calidad para evaluarlas y, por
ende, analizar actividades con distintos niveles de competencia comunicativa.

Es importante ratificar que, aunque la instruccion de PLH en este contexto se de en el

ambito extraescolar, consideramos que la evaluacion formativa, nos permite adoptar
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una postura de andlisis con vistas al aprendizaje y, por lo tanto, es un elemento
orientador del trabajo pedagogico (Wallberg, 2013). Asimismo, en el andlisis puntual
para este estudio, se establecieron criterios de calidad relacionados con el logro de las
competencias, a fin de facilitar la categorizacién de las necesidades de aprendizaje.

Para tal, se organizo los criterios de calidad en tres niveles, conforme se ilustra en la

figura a continuacion:

[ o]
E
S
A
R
R
0]
L
g Regular )

(logro entre 40 a 60%
3 de las competencias)
E
L
A
e Bueno
g (logro entre 60 a 80%
v de las competencias)
P
E
T
E Muy bueno
c (logro entre 80 a
| 100% de las
2 competencias)
. 4

Figura n® 18: Escala de evaluacién para las actividades de clase.

Por dltimo y con la intencion de proporcionar informacion sobre los materiales
aplicados, hemos elaborado fichas técnicas para cada una de las actividades, en las
cuales se presentan su breve descripcion, las competencias a desarrollar, los
contenidos que se trabajan y los materiales necesarios.

Para la investigacibn hemos elaborado 15 (quince) actividades didacticas en
consonancia con las competencias descritas anteriormente, las cuales se detallan a

continuacion.
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Tabla n°26.

Descripcién de todas las actividades aplicadas en el estudio

Nombre de la Actividad | Tipo De Actividad- | Competencias
Objetivo
-Ambito linguistico (CL1,
1. Fui ao mercado (Fui al | Oral [/ clasificacion /| CL3)
mercado) memoria -Ambito discursivo (CD1,
CD2)
- Ambito intercultural (CI1,
Cl4)
2. Auto Ditado (Auto Ambito lingiistico: (CL3,
dictado) Escrita / completar CL4, CL5)
3. Formar frases -Ambito lingliistico: (CL2,
Escrita/ordenar palabras | CL4, CL5)

-Ambito discursivo: (CD5)
-Ambito estratégico: (CE1)

4. O que eles estao

(Qué

haciendo ellos?)

fazendo? estan

Escrita / descripcion

-Ambito lingiiistico: (CL1,
CL2, CL3, CL4, CL5)
-Ambito estratégico: (CE1)

5. O que encontramos no

campo? (Qué
encontramos en el
campo?)

Escrita / clasificacion

-Ambito lingiistico: (CL1,
CL3, CL4)

-Ambito estratégico: (CE1)
-Ambito intercultural: (CI2)

6. A histéria de Sant Jordi
(La leyenda de Sant Jordi)

Oral / descripcion

-Ambito discursivo: (CD2,
CD4, CD5)

- Ambito intercultural (CI1,
Cl4)

7. Separacdo de silabas
(separacion de silabas)

Escrita / analisis

-Ambito lingtiistico: (CL4)
-Ambito estratégico: (CE1,
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CE2)

8. Os mascotes olimpicos

(Las mascotas olimpicas)

Escrita / descripcion

-Ambito lingtiistico: (CL2,
CL4 y CL5)

9. Falando de esporte

(Hablando sobre deporte)

Escrita / descripcion

-Ambito linguistico:
(CL2,CL4 y CL5)
-Ambito discursivo: (CD3,

CD5)
- Ambito intercultural (CI1,
Cl4)
10. Completar a historia | Escrita / completar texto -Ambito linguistico:
(Completar el cuento). (CL1,CL3)

-Ambito estratégico: (CE1,
CE2)

- Ambito intercultural (CI2,

Cl4)
11. O que € o que é7? | Orallescrita/creacion -Ambito linguistico:
(Adivinas) (CL1,CL2,CL3, CL4)
-Ambito discursivo: (CD1,
CD2)
-Ambito estratégico: (CE1,
CE3)
-Ambito intercultural
(CI1,CI3, Cl4)
12. Auto Ditado de | Escrita -Ambito linguistico:

animais (Auto dictado de

animales)

(CL1,CL3,CL5)

-Ambito estratégico: (CE1,
CE3)

- Ambito intercultural (C12)

13. Complete a mdasica

Escrita/ completar

-Ambito lingiistico: (CL5)
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(Complete la cancién)

-Ambito estratégico: (CE2,
CE3)
- Ambito intercultural (C14)

14. Descricdo da imagen
(campo) — (Descripcion de
la imagen (campo))

Escrita / descripcion

-Ambito lingiiistico: (CL1,
CL2, CL4, CL5)

-Ambito discursivo: (CD3)
CD2)

-Ambito estratégico: (CE1,
CE3, CE4)

- Ambito intercultural (CI2)

15. Partes do

(partes del cuerpo)

corpo

Escrita / completar

-Ambito lingiistico: (CL3,
CL5)
-Ambito estratégico: (CE1,
CE3)
- Ambito intercultural (CI2,
Cl4)

Tras un primer analisis, optamos por presentar el andlisis detallado de 8 (ocho)
actividades que contemplaran todas las competencias mencionadas anteriormente. Las
actividades analizadas detenidamente fueron las consideradas mas significativas y las
gue mas pudieran ofrecernos evidencias sobre las necesidades de aprendizaje de los
HH del caso. A modo de resumen se presenta la tabla a continuacion con las

actividades que hemos analizado en funcion del

comunicativa de Byram (1997):
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Ambito linguistico Ambito discursivo
Competencias: Competencias:
CL1, CL2, CL3, CL4, CD1, CD2, CD3, CD4,
CL5. CD5

Actividades a
analizar:

1,3,4,6,10,11,12,14

Ambito estrategico Ambito intercultural
Competencias: Competencias:
CE1l, CE2, CE3 Cl1, Ci2, CI3, Cl4

Figura n°19: Resumen de las actividades analizadas y las competencias.

Aunque se presentara el analisis completo de solamente ocho actividades de clase, se
recomienda consultar todas las fichas de actividad de aprendizaje y las actividades

realizadas por los alumnos disponibles en el anexo 2.

8.3. Lacredibilidad y rigor de la investigacion

Con respecto a la validacién de un estudio cualitativo, algunos autores han propuesto
algunos criterios que pudieran garantizar la calidad respecto a la metodologia de la
investigacion. (Lincoln y Guba, 1994, McMillan & Schumacher, 2005). Este Gltimo autor
hace referencia especialmente a la necesidad de la conformidad entre investigador e
investigados en la descripcion y comunicacion de los datos. La evaluacién y la
confianza entre los sujetos del estudio deben estar presentes, ademas de la necesidad
de utilizacion de mas de una fuente e instrumento de recoleccion de datos.

Las entrevistas fueron grabadas en audio y transcritas en Word en el idioma portugués.
Las transcripciones fueron enviadas a los familiares para su validacion y aprobacion.
Este proceso demord en media un mes. Las transcripciones fueron enviadas por correo
electrénico a todos los entrevistados y devueltas con la respectiva aprobacion.
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Tomando en consideracion estos y otros aportes acerca de la validez de la
investigacion cualitativa hemos considerado aplicar los cuatro criterios propuestos por
Guba y Lincoln (1994) para garantizar la legitimidad de este estudio cualitativo. Los

procedimientos que llevamos a cabo para ello fueron:

Credibilidad: Para garantizar que los datos que recogemos Yy analizamos son
coherentes con la realidad investigada y reconocidos por los participantes del estudio
como datos veridicos sobre lo piensan, he tenido conversaciones previas a la recogida
de datos, explicando todos los procedimientos y objetivos de la investigacion. Ademas
me comprometi con los registros del trabajo de campo, marcando las diferencias entre
los datos colectados y mis notas de campo que reflejaban mis concepciones y no
necesariamente la realidad investigada. Y que los participantes pudieran validar la

informacion entregada en la recogida de datos.

La observaciéon participante fue realizada de manera prolongada, con el objetivo de
registrar toda informacion abundante y diversa en las clases hasta que se agotaran las
novedades acerca de nuestro tema investigado. El largo tiempo de observacion

(correspondiente a 1 afio lectivo) ha posibilitado esta recoleccion.

La preocupacion con el contraste de la informacidon también estuvo presente,
especialmente en este estudio en que el investigador es el profesor del caso
investigado. La triangulacion de instrumentos y de fuentes, que pudieran validar los
datos recogidos de las entrevistas semiestructuradas.

La triangulacion de métodos también fue utilizada puesto que para el complemento de

la observacion participante, utilizamos las entrevistas semi estructuradas y el analisis

documental, con la intencion de contrastar los datos recogidos.
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Transferibilidad: ElI hecho de que el estudio de casos haya sido desarrollado en la
observacion de un fendbmeno particular dificulta la generalizacién o transferencia de los
hallazgos. Asimismo, se considera la posibilidad de incorporar los resultados del caso
a contextos semejantes. Para eso, la descripcion minuciosa que detalla el fenédmeno
estudiado con abundantes datos descriptivos permite que los lectores elaboren una
imagen de la realidad que se busca comunicar en el caso y puedan evaluar si es
posible transferir los resultados encontrados a otro contexto de ensefianza de

portugués como lengua de herencia.

Dependencia: Para que los resultados de la investigacion sean consistentes, y que los
instrumentos utilizados para la recogida de datos sean considerados fiables en lo que
respecta a la recogida y analisis de los datos.

Para ello, hemos elegido trabajar de forma integrada con mas de un método de
recoleccion de la informacion, aplicando las entrevistas semiestructurada, realizando un
analisis documental y una larga estancia en el campo con la observacion participante.
De acuerdo con Guba y Lincoln (1994), estos métodos se han complementado
mutuamente y posibilitaron la recogida de datos desde distintas perspectivas,

respondiendo a nuestros objetivos de investigacion.

Confirmabilidad: La confirmabilidad en la investigacion cualitativa esta relacionada con
la objetividad del estudio. Guba y Lincoln (1994) afirman que es la recoleccion
mecanica de los datos, la evaluaciéon y confirmacién de los datos obtenidos con los
participantes, la triangulacion de datos seguidas de una reflexion epistemoldgica son
los factores que, en conjunto, ratifican la confirmabilidad de la investigacion.

En este estudio presentamos este criterio por medio de la triangulacion de sujetos y
estrategias e recolecciéon de datos conforme hemos informado anteriormente. La
reflexion también se presenta por medio de las notas de campo con comentarios de la

investigadora durante todo el proceso de recogida de la informacion.
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8.4. El andlisis cualitativo de la informacion

El proceso de analisis cualitativo es espiral y se desarrolla en medio a un movimiento
constante de ida y vuelta durante todas las fases del estudio, McMillan & Schumacher
(2005), por lo que aunque el andlisis se presente de manera estructurada en este punto
del trabajo, reconocemos que la recogida, organizacion y analisis de datos han sido

realizadas concomitantemente en un proceso retroalimentador.

En este estudio se inici0 sobre algunas o hipoétesis previas sobre los factores que
interfieren en el aprendizaje del portugués como lengua de herencia, no obstante, sin
categorias preestablecidas. Los datos recolectados serian totalmente responsables
por dar respuestas y producir conocimiento. Al finalizar la recoleccion de los datos y
salida de campo se procedié formalmente a realizar una aproximacion de los datos a

modo de prepararlos para el analisis definitivo.

A continuacién, con los datos previamente organizados y recopilados, se procedi6 a
buscar un método que orientara este proceso de analisis de datos. Utilizamos nos
planteamientos de Glaser & Strauss (2012) y el método de la comparacion constante,
gue daba respuesta a nuestra necesidad de organizar tantos datos por medio de una
codificacion inductiva y que permitia una comparacién constante entre las categorias

gue van emergiendo durante el proceso de investigacion.

Con respecto a las actividades de clase, se procedié a un andlisis manual de las
competencias planteadas en las fichas didacticas y las competencias realmente
alcanzadas por los estudiantes. Para ello, se eligié tres muestras de cada actividad

realizada por los participantes del caso para el analisis.

El proceso de transcripciones de las entrevistas y algunas observaciones participantes

en clase, bien como la estructuracion de las notas de campo en documentos de texto

para que se pudiera proceder a un analisis estandarizado fue lento y complejo, dado el
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grande volumen de datos que se habia recogido. Ademas, en esta fase se hizo clara y
urgente la necesidad de reducir los datos. A pesar de haber una codificacion inicial en
las notas de campo, al analizar las entrevistas y los materiales escritos, se inicié un
movimiento inductivo-deductivo en que la investigadora asume su papel activo en el
proceso de andlisis con vistas a interpretar y futuramente comunicar nuevos

conocimientos.

Durante la fase de las transcripciones, hemos decidido utilizar el programa Atlas Ti en
su version 7.0, para facilitar el analisis del gran volumen de datos provenientes de las
observaciones y las entrevistas. De acuerdo con Mufioz (2005), el proceso de analisis
con el Atlas ti posibilita un ir y venir entre los elementos textuales y conceptuales de los
datos. El objetivo en utilizar un programa informético en una investigacion cualitativa es
agilizar el proceso de interpretacion y codificacion en un ambiente en que se copilen

todos los datos de forma ordenada.

A continuacién se explica en detalle como se ha realizado el proceso de analisis de la
informacion con los tres instrumentos de recogida de datos, inicialmente durante la
recoleccion de datos y en un segundo momento, identificando categorias y las

dimensiones emergentes.
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8.4.1. Las notas de campo y las entrevistas.

Como mencionado en el capitulo 7, el andlisis de las notas de campo se hizo en
concomitancia a la recogida de datos, por medio de lecturas y clasificacion de los datos

gue mas se repetian en los apuntes tras cada clase.

Las entrevistas fueron realizadas con el propésito de afiadir al estudio el punto de vista
de los familiares y conocer aspectos relacionados con la adquisicion del lenguaje,
dindmica lingtistica familiar y contexto socio linglistico de los participantes del caso y

de esta manera, triangular instrumentos y participantes en esta investigacion.

Al término de la recogida de datos, teniamos una primera aproximacion a los datos que
buscabamos, detectando cuatro indicadores que podrian ser las primeras categorias
del estudio: Actitud linguistica; Vinculo afectivo; Competencia comunicativa;

Transferencia linguistica; competencia intercultural.

Dado el gran volumen de datos y el interés en profundizar el analisis para confirmar,
reducir o asignar otras categorias a los datos obtenidos, utilizamos el programa Atlas
Ti, version 7.0 para reducir, ampliar, contrastar y categorizar la informacion obtenida y
profundizar el proceso de analisis por medio de la lectura e reflexion.

En primer lugar, incorporamos en una unidad hermenéutica ** y organizamos toda la

informacién en documentos primarios, como se presenta en la tabla a continuacion:

*3 Una unidad hermenéutica es el local en el gue se asignan distintos documentos que seran analizados.
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Tabla n°27:

Documentos primarios incluidos en el programa Atlas-ti 7.0

Instrumento Documentos primarios | Contenido
Observacion mes | Ficha de observacion participante en
Notas de | enero_2016.docx clase n°1
campo. Ficha de observacion participante en
clase n°2
Observacion Ficha de observacion participante en
de clase por clase n°3
semana. Ficha de observacion participante en
clase n°4
Observacion mes | Ficha de observacion participante en

febrero_2016.docx

clase n°
Ficha de observacién participante en
clase n°6
Ficha de observacion participante en
clase n°7
Ficha de observacién participante en

clase n°8

Observacion mes

marzo_2016.docx

Ficha de observacion participante en
clase n°9

Ficha de observacién participante en
clase n°10

Ficha de observacién participante en

clase n°11

Observacion
abril_2016.docx

mes

Ficha de observacién participante en
clase n°12
Ficha de observacion participante en
clase n°13
Ficha de observacién participante en
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clase n°14
Ficha de observacién participante en
clase n°15
Ficha de observacion participante en

clase n°16

Observacion mes

mayo_2016.docx

Ficha de observacién participante en
clase n°17
Ficha de observacién participante en
clase n°18
Ficha de observacién participante en
clase n°19

Observacion mes

junio_2016.docx

Ficha de observacion participante en
clase n°20
Ficha de observacién participante en
clase n°21
Ficha de observacién participante en

clase n°22

Observacion mes

septiembre_2016.docx

Ficha de observacién participante en
clase n°23

Observacion
octubre_2016.docx

mes

Ficha de observacion participante en
clase n°24
Ficha de observacién participante en
clase n°25
Ficha de observacion participante en
clase n°26
Ficha de observacién participante en
clase n°27
Ficha de observacion participante en

clase n°28
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Entrevista Entrevista familiar | Transcripcion de audio

semi alumno A_2016.docx

estructuradas. | Entrevista familiar | Transcripcion de audio
alumnos B e
| 2016.docx
Entrevista familiar | Transcripcién de audio
alumnos C y
F 2016.docx
Entrevista familiar | Transcripcién de audio

alumno D_2016.docx

Entrevista familiar | Transcripcion de audio
alumno G_2016.docx

Entrevista familiar | Transcripcién de audio

alumno E_2016.docx

Entrevista familiar | Transcripcion de audio

alumno H_2016.docx

Para identificar los datos que servirian como evidencias de la investigacion, se

asignaron los siguientes cédigos de referencia:

Tabla n°28:

Sistema de cédigos utilizados para las evidencias de la investigacion

Instrumento Cadigo ejemplo Significado del caodigo

Observacion de clase 0OC, 3:8 OC significa Observacion de
clase, 3 es el numero de
documento primario y 8 el

ndmero de la cita.

Entrevistas ENT, 1:12 E significa entrevista, 1 es el
numero del documento primario y

12 el nimero de la cita.
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Tras analizar los datos de forma minuciosa, leyendo y buscando significados a las citas
seleccionadas y en el momento de saturacion, en que ya no se denotaban nuevos
datos para analizar, hemos detectado 22 (veinte y dos) categorias, ampliadas de la

clasificacion inicial realizada manualmente.

Tabla n°29:

Categorias por n° total de citas

Categorias expandidas Citas por categorias
Atlas-Ti.

Actitud del alumnado 91
Actitud docente 65
Actitud pareja no brasileia 7
Adquisicion del lenguaje 7
Competencia comunicativa del alumnado 66
Competencia intercultural 45
Concepcion familiar sobre la transmisién del PLH 11
Contacto con familiares brasilefios 7
Contenidos 46
Contexto social de los HH 7
Dificultades de transmision del PLH 7
Dinamica de clase 72
Estrategias didacticas 55
Estrategias comunicativas de los HH 18
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Expectativas familiares sobre el conocimiento de PLH. 10
Expectativa familiar sobre el trabajo de la APBC 8
Metodologia docente 12
Politica linguistica familiar 10
Recursos didacticos 53
Transferencias/interferencias linguisticas 22
Preferencias y usos linguisticos 18
Vinculo afectivo-cultural de los HH con Brasil 35
TOTAL 662

A continuacion se detalla la descripcion de cada categoria:

Tabla n°30:
Detalle descriptivo de las categorias.
Categorias Cabdigos Definicién
Actitud del alumnado AA Actitud linguistica del alumnado frente
al uso de la lengua portuguesa,
motivacibn o rechazo para la
realizacibon de tareas y juegos
propuestos en clase.
Actitud pareja no brasilefa AP Actitud de la familiar o familiar no
brasilefia en la transmision del PLH.
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Adquisicion del lenguaje

AL

Histdrico de adquisicion del lenguaje de
los participantes del caso relatado por

los familiares.

Competencia comunicativa del alumnado

(linguistica, discursiva, estratégica)

CcC

Evidencias del conocimiento del
portugués en los tres ambitos de la

competencia comunicativa.

Competencia intercultural

Cl.

Capacidad del alumno en observar,
comparar y mediar elementos distintos
de la cultura brasileia y

espafiola/catalana.

Concepcion familiar sobre la transmision
del PLH

CF

Historico sobre como se decidio
transmitir el portugués como lengua de
herencia y opinién familiar sobre la
labor de transmisién y mantenimiento

de la lengua de herencia.

Contacto con familiares brasilefios

CFB

Frecuencia y tipo de contacto que tiene

el niflo con familiares brasilefios.

Contenidos

CT

Contenidos trabajados en las clases de
PLH.

Contexto social de los HH

CS

Contexto socio-lingliistico en que
conviven los participantes del caso,

fuera del ambiente de la APBC.

Dificultades de transmision del PLH

DT

Dificultades relatadas por los familiares
brasilefios en su rol de transmision del

portugués como lengua de herencia.

Dinamica de clase

DC

Aspectos relacionados con la
organizacion, estructura y

temporalizacion de la clase de PLH.

Estrategias did4cticas

ED

Estrategias empleadas en la clase de

PLH por el profesor.

Estrategias comunicativas de los HH

EC

Estrategias empleadas por los alumnos

para su comunicacion en el idioma
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portugués.

Expectativas familiares sobre el | EF Expectativa que  presentan los
conocimiento de PLH. familiares  brasilefios acerca del
aprendizaje del portugués y

conocimiento de la cultura brasilefia por

sus hijos.
Expectativa familiar sobre el trabajo de la | ETA Expectativa relatada por los familiares
APBC brasilefios acerca del trabajo de clase

realizado en la APBC.

Metodologia docente MD Modos de conducir el aula , técnicas de

correcion linguistica, etc.

Politica Linguistica familiar PLF Organizacién lingtistica realizada en el
ambito familiar por el familiar brasilefio

y no brasilefio

Recursos didacticos RD Recursos utilizados para la realizacion

de las clases.

Transferencias/interferencias linguisticas TI. Empleo por parte de los HH del espaiiol
y/o catalan en la expresion oral o

escrita en lengua portuguesa.

Preferencias y usos linguisticos UL Preferencias demostradas por los HH
para el uso de una lengua u otra en

contextos ajenos a la clase de

portugués.
Vinculo afectivo-cultural de los HH con | VAC. Identificacibn y establecimiento de
Brasil. relacién afectiva con la lengua y cultura
brasileia.

8.4.2. La construccién de las metacategorias

Tras este primer analisis y codificacion se procedié a contrastar las categorias y citas
relacionadas a fin de reducir aun mas la informacion e identificar metacategorias. Para

ello, se analizé la definicion de las categorias, bien como el contenido de las citas para
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detectar aproximaciones y similitudes. Asi pues, elaboramos un disefio inicial que nos
ayudara a identificar las dimensiones cualitativas del estudio.

Analizando toda esta informacion, bajo el método de contraste de Glaser y Strauss
(2012) pudimos agrupar las categorias en once metacategorias que se describen a

continuacion:

Tabla n°31:

Descripcién de las metacategorias del estudio.

Metacategorias Descripcion Categorias implicadas

Concepciones familiares | Concepcion del familiar brasilefio | AP, CF,DT.
sobre la transmision del | sobre la transmision de la lengua y
PLH. cultura brasileia a su hijo;
Dificultades encontradas en la
labor de transmitir la lengua de

herencia en el ambito familiar.

Actitudes familiares | Politicas linguisticas familiares y | EF, ETA, PLF.
relacionadas con el PLH | expectativas tanto respecto al
conocimieno del portugués y la
lengua brasilefia como
expectativas sobre el trabajo de la
APBC. Actitudes del familiar no
brasilefio acerca de la transmision
del PLH.

Actitudes del alumnado | Actitudes de los alumnos hacia la | AA
frente al PLH lengua de herencia y las
actividades de clase detectadas

en las clases de PLH.

Competencia Conocimiento que demuestran | CC, CI, TI.
comunicativa del | tener los alumnos en los cuatro
alumnado ambito de la competencia
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comunicativa de Byram (1997);
Transferencias e interferencias

detectadas

de

en

Estrategias
comunicacion

portugués

Estrategias que aplican los

alumnos para participar en

distintas situaciones

comunicativas.

EC.

Vinculo cultural y afectivo

de los HH con Brasil

Vinculo que demuestran tener los
hablantes de herencia con la
cultura de Brasil.
de

pertenencia con Brasil; Contacto

lengua vy

Relaciones identidad vy

con familiares brasilefnos.

VAC, CFB.

Contexto sociolinguistico

de del

lenguaje de los HH; el contexto

Proceso adquisicion

social de los HH;

AL, CS.

Preferencias 'y  usos

linguisticos

Preferencias y usos linguisticas
demostrado por los HH, tanto en el
ambito del aula como en el socio

familiar;

UL.

Dinamica de clase

Organizacion y estructura de la
clase de PLH.

DC

Metodologia docente

Estrategias docentes llevadas a
cabo en clase para la ensefianza;
métodos de correccion linguistica

aplicados.

ED, MD.

Contenidos

Contenidos trabajados y los
recursos que se emplean en la

enseflanza de los contenidos.

CT, RD.
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8.4.3. Los materiales escritos: actividades de clase

Para complementar los datos recogidos a través de la observacion vy las entrevistas
con los familiares y, siguiendo el principio de la triangulaciéon de instrumentos y
participantes, las actividades de clase realizadas por los alumnos proporcionaran
informacion acerca de su conocimiento lingdistico y cultural. Por esta razén, los datos
provenientes de los materiales escritos se agruparan en la dimensién “El conocimiento
linguistico-cultural de los hablantes de PLH”, concretamente en la metacategoria

Competencia comunicativa del alumnado.

En un primer momento, tal y como se detallé en la planificacion metodolégica de las 15
actividades aplicadas en el estudio, optamos por analizar 8 (ocho), las que
contemplaran todas las competencias sugeridas para la ensefianza de PLH y por
consecuencia pudieran fornecer datos mas significativos a esta investigacion. A seguir,
seleccionamos tres ejemplos de cada actividad, elegidos de forma aleatoria teniendo
como criterio la escala de evaluacion presentada en el apartado 8.2.3.3 (Regular,
Bueno y Muy bueno). Finalmente se han analizado un total de 27 (veinte y siete)

documentos.

El andlisis de los materiales de clase fue realizado con base en el método de analisis
de errores (Corder, 1967), que busca identificar y describir los errores a través de las
estrategias psicolinguisticas empleadas por los alumnos, para posteriormente, ofrecer
soluciones mas contextualizadas, en el caso de este estudio, orientaciones para la
elaboracion de las estrategias didacticas. Para tal, el andlisis de las actividades se

realizo siguiendo las siguientes fases:
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eSeleccion de 3
ejemplos de cada
actividad.

eSeleccién de las
evidencias de errores

e|dentificacidn de las
competencias en las

que se detectdé mas

dificultad.

Figura n°® 20: Fases del analisis de las actividades de clase..

Para identificar las evidencias de los errores detectados, utilizamos la siguiente

notacion:

Tabla n°32:

Sistema de cddigos utilizado para las evidencias de los materiales escritos.

EV.1 En la que la “EV” significa evidencia y el

1 es el nUmero de la evidencia.

A continuacion se detallard el proceso de analisis de cada una de las actividades
seleccionadas:
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8.4.3.1. Actividad 1: Fui al mercado:

La primera actividad aplicada fue realizada de forma oral y colectiva en forma de juego.
Por esta razén, fue necesario realizar la transcripcién de audio para el documento Word
antes de proceder al analisis. Se sugiere consultar la transcripcion y el audio completo,

disponible en el anexo 2 y en cd.

A continuacion, presentamos la ficha de actividad correspondiente:

FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE
Actividad n°1.
Tipo de actividad: Oral con grabacion de audio
Nombre de la actividad: FUI AO MERCADO... (Fui al mercado)
Fecha de aplicacion y duracion: 09/01/2016 - 40 minutos.

Descripcion de la actividad La actividad en forma de juego se realiza
en rueda. En primer lugar el profesor
pregunta quien ha ido y conoce el mercado,
con quien va, que suele comprar etc. En un
segundo momento, se toca la cancion “Fui
ao mercado” de la cantante Eliana. (Letra al
final de la ficha).

Tras cantar la cancion, muy conocida por
los nifios, el profesor propone el juego.

El juego consiste en que un alumno diga,
Fui ao mercado comprar...y el alumno
siguiente repita lo que dijo el colega y
afiada una palabra mas y asi
sucesivamente. Con el acumulo de
palabras la dificultad del juego va
aumentando, hasta que se reinicie otra vez.

El profesor también puede explorar campos
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semanticos pidiendo que los nifios solo
mencionen productos de alimentacion,

higiene, bebidas, etc.

Objetivos didacticos - Desarrollar escucha en portugués
- Ampliar vocabulario

- Practicar pronuncia en portugués

Contenidos - Vocabulario con el tema de
mercado
- Comprension oral

- Expresion oral

Competencias -Ambito lingtiistico (CL1, CL3)
-Ambito discursivo (CD1, CD2)
-Ambito intercultural (CI1, Cl4)

Material didactico - Reproductor de musica para tocar la

cancion Fui ao mercado.

Las palabras o frases no conformes con las normas de la lengua portuguesa seran

identificadas en amarillo y el cédigo de la evidencia.

Asi, en esta actividad el ambito de la competencia comunicativa que mas demostro
dificultad fue el linglistico con respecto al Iéxico (competencia CL3) y el discursivo,
concretamente en la competencia CD5, dadas los errores léxicos y morfosintacticos en

la produccion oral.
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Tabla n°33:

Evidencias de analisis de la actividad n°1.Transcripcion de audio de la actividad n°1.

Cddigo | Competencia | Descripcion Evidencia
relacionada

EV.1 CL3 La palabra bala
expresada como | *P — Comida, e que mais que tem no
*chuche (la forma en | mercado?
castellano) D - Pao..

J - Chuche..

EV.2 CL3 La palabra cachorro | * D - Fruta...chocolate..comida de perro.
pronunciada como
*perro (la forma en
castellano)

EV.3 CD5 La idea de poder |*J— Eu tenho um livro de sushis, mas... mas
siendo expresada con | também se pode fazer, mas [...]
la estructura
morfosintactica de la
lengua castellana *se
pode

EV.4 CD5 La expresion melhor | *[...]Jo sushi mais bom **¢ o que faz, que vocé
en portugues descrita | pega um sushi com carinho...]
con la forma
adjetivada del
castellano y catalan
*mais bom

EV.5 CL3 La palabra molho | [...] que vocé pega um sushi com carinho e
pronunciada como | Vocé joga na salsa e vocé come, é delicioso.

*salsa (forma para
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castellano y catalan).

8.4.3.2. Actividad n°3: Formar frases

La actividad de formar frase fue realizada de forma individual, en la que los alumnos

recortaron y pegaron palabras en su libreta a fin de formar frases coherentes.

Las respuestas esperadas para esta actividad seria:
Meu nome € (nombre del alumno).
Tenho (edad del alumno) anos.

Eu gosto de (substantivo o verbo).

A continuacion, presentamos la ficha correspondiente:

FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE
Actividad n°3
Tipo de actividad: Cortar, ordenar y pegar
Nombre de la actividad: FORMAR FRASES
Fecha de aplicacion y duracion: 05/03/2016 - 40 minutos.

Descripcion de la actividad La actividad consiste en entregar una hoja
con algunas palabras impresas y pedir que
los alumnos lean atentamente las palabras
gue leen. En un segundo momento se les
pide que recorten las palabras impresas en
papel y las ordenen como se hace en un
puzzle. Las palabras ordenadas deben

generar las siguientes frases:

Meu nome é (Mi nombre es...)
Tenho anos (Tengo... afos)
Eu gosto de (Me gusta...)
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En un tercer momento los alumnos deberan
pegar las frases en su libreta y completar
las frases por escrito con los datos que
faltan para que tengan sentido. Por ultimo,
cada alumno lee sus frases en voz alta

para presentarse al grande grupo.

Objetivos didacticos

Crear frases a partir de palabras

sueltas.

Contenidos

Estructura morfosintactica de frases con
pronombre + verbo, verbo + pronombre
Verbo gostar (gustar)

NUmeros en portugués

Competencias a desarrollar:

-Ambito linguistico: (CL2, CL4, CL5)
-Ambito discursivo: (CD5)
-Ambito estratégico: (CE1)

Material didactico

Hoja con palabras impresas.
Tijeras

Pegamento

Libreta

Lapiz de escribir

Goma

Respecto a las competencias, hemos detectado que las que los alumnos demostraron
mas dificultad son las de ambito linguistico, concretamente la CL2 y la CL5
relacionadas con la morfosintaxis y el |éxico. Concretamente en la actividad de nivel

regular, se detectd dificultad con la competencia de &ambito estratégico CEL1,

relacionada con la comprension del mensaje final, tras ordenar las frases.
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A continuacion, presentamos las evidencias encontradas:

Tabla n°34:

Evidencias de andlisis de la actividad n°3. Actividad n° 3 de nivel MB, B y R resueltas por los alumnos.

Cddigo

Competencia

relacionada

Descripcion

Evidencia

EV.6

CL2-CL5

La palabra Praia
escrita como

*plalla

EV.7

CL2

Frase sin sentido.

EV.8

CL5

Frase sin sentido.

EV.9

CL5

Verbo gostar con
prep. “de” escrito
sin preposicion.

*Eu gosto jugar.

Verbo jogar
escrito en su
forma en cat y

cast *jugar.

EV.10

CL5

La palabra anos
es ignorada y tras
el ndmero, el

alumno escribe la

—
v
P
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correspondiente
en castellano,

*anos.

8.4.3.3. Actividad n°4: O que eles estéo fazendo? (¢,Qué hacen ellos?

Esta actividad, realizada de forma individual y escrita trabaja con el contraste puntual
entre los verbos reflexivos, utilizando como contenido acciones del cotidiano de los
nifos. Para mejor analisis de las actividades, conviene observar cuales serian las

respuestas correctas en los tres idiomas:

En portugués:
O menino esta escovando os dentes.

A menina esta penteando o cabelo.
En catalan:

El nen s’esta raspallant les dents.

La nena s’esta pentinant els cabells.
En castellano:

El nifio se esta cepillando los dientes.

La nifia se esta peinando el pelo.

A continuacion presentamos la ficha de actividad:
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FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE
Actividad n°4
Tipo de actividad: Analisis de imagen y escrita
Nombre de la actividad: O QUE ELES ESTAO FAZENDO? (¢,Qué estan haciendo ellos?)
Fecha de aplicacion y duracion: 02/04/2016 — 20 minutos

Descripcion de la actividad La actividad consiste en entregar una hoja
con el dibujo de un nifio cepillandose los
dientes y una nifia peinandose. Los nifios
deben leer la imagen, comprender el
significado y escribir la frase que relata la

accion que se ve en la imagen.

Objetivos didacticos Reconocer acciones habituales y saber
comunicarlas por escrito en la lengua

portuguesa.

Contenidos Verbos escovar (cepillarse) y verbo pentear
(peinarse), que en portugués no son
reflexivos.

Estructura de las oraciones en portugués

Competencias a desarrollar: -Ambito linglistico: (CL1, CL2, CL3, CL4,
CL5)
-Ambito estratégico: (CE1)

Material didactico Hoja con palabras impresas.
Lapiz de escribir

Goma

Para mejor comprension de las respuestas, se presenta un modelo de la actividad en

blanco:

199



ASSOCIACAO DE PAIS DE BRASILEIRINHOS NA CATALUNHA
DATA:
OLHE AS FIGURAS E RESPONDA:

0 QUE O MENINO E A MENINA ESTAO FAZENDO?

O MENINO ESTA

AMENINA ESTA

Figura n°21: Modelo de la actividad n°4.

En primer lugar, la actividad buscé promover el contraste entre lenguas y el
consecuente desarrollo de la consecuencia metalinglistica, puesto que necesitan
pensar en los tres idiomas y comprender la estructura verbal en portugués de forma
consciente. Por otra parte, ademas de las diferencias morfosintacticas, se busca

conocer el nivel linglistico en los &mbitos Iéxicos y ortograficos.

Asi, pues, hemos encontrado mayor dificultad en la competencia CL4 y CL5, cuyas

evidencias expresaremos a continuacion:
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Tabla n°35:

Evidencias de analisis de la actividad n°4. Actividad n°® 4 de nivel MB, B y R resueltas por los alumnos.

Cadigo

Competencia
relacionada

Descripcion

Evidencia

EV.11

CL4

La palabra
escovando
estd escrita

*escobano.

EV.12

CL4

La palabra
cabelo escrita
como

*cabelho

EV.13

CL4

La frase
limpando os
dentes escrita
*limpiando s
dientes.

EV.14

CL2

La palabra
penteando
estd escrita

*pentiando.
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8.4.3.4. Actividad n°: A historia de Sant Jordi (La leyenda de Sant
Jordi)

La actividad n° 6, realizada de forma oral, tenia la intencién de analizar la capacidad de
los nifios de expresarse en portugués sobre un tema relacionado con la cultura local.
San Jordi es una leyenda tipica de Catalunya, con la que los nifios estan muy
familiarizados. Sin embargo, la actividad consistia en presentarla en portugués, sin
ningun soporte audiovisual. Tal y como en la actividad n°1, para analizarla, se procedio
a la transcripcion de audio en Word y asimismo se sugiere consultar el audio y su
transcripcion disponible en el cd en el anexo 2.

A continuacion presentamos la ficha de actividad:

FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE
Actividad n°6
Tipo de actividad: Oral - Contacién de leyenda
Nombre de la actividad: A historia de Sant Jordi (La historia de Sant Jordi)

Fecha de aplicacion y duracion: 23/04/2016 - 20 minutos.

Descripcion de la actividad La actividad consiste en pedir que los nifios
cuenten de forma oral la leyenda de Sant

Jordi en portugués.

Objetivos didacticos Traducir un cuento tipico catalan al
portugués.
Organizar el pensamiento en secuencia

Contar una historia

Contenidos Leyenda de Sant Jordi

Competencias a desarrollar: -Ambito discursivo: (CD2, CD5)
- Ambito intercultural (CI1, Cl4)

Material didactico Grabador de audio.
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Tal y como en el analisis de la actividad n°1, las evidencias seran grifadas en amarillos
y seran discutidas a continuacion.

A modo de orientacién, se incluye un breve resumen de la leyenda:*

La leyenda de Sant Jordi cuenta la historia de un heroico caballero, un monstruoso dragén y una princesa.
El dragon que aterrorizaba a los vecinos de un pueblecito de la Conca de Barbera. Sin otra solucion, para
evitar los ataques de la bestia, decidieron darle dos ovejas a diario para apaciguar su hambre.
Cuando terminaron con las ovejas, las vacas, bueyes y todos los animales que tenian, el rey convoco una
reunion, donde decidieron que harian un sorteo entre la poblacion, incluida la familia real, y le darian al
dragdn una persona cada dia, para que se la comiese.

Desafortunadamente llegd el dia en que le tocd a la hija del rey, y €l, entre lagrimas dijo: "Perdonad a mi
hija y, a cambio, os daré todo mi oro, y la mitad de mi reinado."

Pero el pueblo le nego, y cuando el dragon se disponia a abrir su gran boca para comerse de un bocado a
la princesa, aparecio, cabalgando sobre un caballo blanco y con su lanza y su escudo dorado el caballero
Sant Jordi, para salvar a la princesa de entre las garras de aquella enorme bestia.

Sant Jordi alz6 su larga lanza y de un golpe, hiri6 de muerte al dragon, con la lanza clavada en el centro
del corazon.

De repente, de la sangre derramada del dragon brotd un rosal con unas rosas, el caballero Sant Jordi
€c0gid una, se dirigio a la princesa y se la di6 en sefial de amor.

Es por eso que en el dia de Sant Jordi los hombres regalan una rosa a la persona que mas quieren, y las

mujeres un libro, pues algunos creen que la princesa le escribié un poema de amor al caballero.

A partir del relato de los nifios, hemos observado dificultades con relacion a la
competencia CD5, especialmente con respecto al I1éxico y al ambito morfosintactico. A
continuacion recogemos las evidencias identificadas.

“* Disponible en: https://www.lostmy.name/es/blog/la-historia-de-sant-jordi
204



https://www.lostmy.name/es/blog/la-historia-de-sant-jordi

Tabla n°36:

Evidencias de analisis de la actividad n°6. Transcripcion de audio de la actividad n°6.

Cddigo | Competencia Descripcion Evidencia
relacionada

EV.15 CD5 La expresion Era | * Erase uma vez um dragdo que vivia numas
uma vez expresada | montanhas
con la forma en
castellano  *Erase
umavez...

EV.16 CD5 La palabra povoado | *[...] e que tinha um povio donde todas as
expresada como | manhas ele vai chegar pra comer as ovelhas
*povio*® [...]

EV.17 CD5 La palavra trancar | * [...Jmas um dia ele encerrou uma princesa
ou prender | [...]
expressada en su
forma en castellano,
*encerrar®’

EV.18 CD5 La palavra entdo | *Era uma vez um Santo Jordi e tava um
expressada como | dragdo e entonces e o dragdo tinha muita
*entonces fome e entonces pero comia 0s animais,

entonces o rei decidiu [...]

EV.19 CD5 La palavra | *e entonces o rei cogeu o papel[...]
pegar “®expresada
con la forma en
castellano *coger

*® Es posible que el alumno haya intentado reunir sus conocimientos en catalan (poble) y en castellano
(pueblo) para formar la palabra povlo, dado que povoado no es una palabra que se suele utilizar en el
cotidiano, siendo muchas veces sustituida por cidadezinha (pequefia ciudad), aldeia (aldea), etc.

47 . - e
Esta palabra es un falso amigo heterosemantico, puesto que encerrar en portugués significa finalizar

algo.

8 El verbo pegar en portugués es un falso amigo heterosemantico en que en castellano significa colar en

portugués.
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EV.20 CD5

El pronombre
posesivo sua
expresada en la
forma em catalan

*seva

*[...] e matou o dragdo com a seva lanca.

8.4.3.5. Actividad n°10: Completar a histéria (Completar el cuento).

La actividad de completar la historia fue realizada de forma individual y tenia como

objetivo principal analizar el conocimiento Iéxico de los nifios respecto al vocabulario

infantil. A seguir, presentamos la ficha de la actividad:

FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE

Actividad n°10
Tipo de actividad: Analisis de imagen — Escrita historia

Nombre de la actividad: COMPLETE A HISTORIA (Complete la historia)
Fecha de aplicacion y duracion: 02/04/2016 — 1 HORA

Descripcion de la actividad

La actividad consiste en entregar una hoja
con el dibujo de una escena en que un nifio
y una nifla estdn en el parque. El alumno
debera completar por escrito algunas

frases que no estan finalizadas.

Objetivos didacticos

Analizar el contexto de la imagen

Escribir

Contenidos

Desarrollo lecto-escritura

Competencias

-Ambito lingtiistico: (CL1,CL3)
-Ambito estratégico: (CE1, CE2)
-Ambito intercultural (CI2, Cl4)

Material didactico

Hoja con imagen

Lapiz de escribir
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- Goma

A modo de facilitar la comprension de la actividad, también presentamos el modelo de
la actividad en blanco:

JOAO E MARIA ESTAVAM NO . COMO ESTAVAM COM
FOME , RESOLVERAM COMER. JOAO COMEU UMA E MARIA
UM .JOAO GOSTA DE ANDAR NO , MAS
MARIA ESTAVA E PREFERIU FICAR SENTADA NO

, DESCANSANDO.

Figura n°® 22: Modelo de actividad n°10. Fuente: Elaboracion propia.

Las competencias que demostraron ser las més dificultosas de alcanzar fueron la CL3
y CL5, relacionadas con el léxico del vocabulario infantil y las normas ortograficas. A
continuacién se presentan las evidencias identificadas en las tres actividades

analizadas:
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Tabla n° 37:

Evidencias de analisis de la actividad n°10. Actividad n°® 10 de nivel MB, B y R resueltas por los alumnos.

Cadigo

Competencia

relacionada

Descripcion

Evidencia

EV.21

CL5

la palabra
parque
escrita como

*parke.

.COMO

JOAQ E MARIA ESTAVAMNO Mkl

EV.22

CL5

la palabra
sanduiche
escrita como

*sandoichi.*

E MARIA UM S¥ndeadli

EV.23

CL5

la palabra
sanduiche
escrita como

*sanduixi.

EMARIAUM oo il

EV 24

CL3

la palabra
balanco
escrita como

*colupio.

JOAO GOSTADEANDARNO ¢ o0 =/ = )

EV 25

CL3

la palabra
balanco

escrita como
*palansin y

*pbalancin.

JOAO GOSTA DE ANDAR NO [ laawn. .

S A , DESCANSANDO.

EV.26

CL3

la sanduiche

escrita como

* Es interesante verificar en la evidencia n°22 que debido a la fase de alfabetizacion y la
correspondencia fonema grafema, el alumno habia acabado de escribir correctamente la
palabra macéa (manzana) y dado que la silaba -san- de sanduiche representa el mismo fonema,
el alumno opta por escribir con el acento ~que representa la nasalidad de la silaba.
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*bocata.

EV. 27 | CL3-CL5 la palabra
banco escrita
como *bacu.

EV.28 CL5 Al intentar

contestar la
frase Mas
Maria estava
el alumno
incluye la
preposicion y
el articulo en
el en
castellano,

escribiendo

*en el vcu.
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8.4.3.6. Actividad n°11. O que € o que é? (Adivinas)

La actividad n°® 11 es una de las mas complejas, puesto que se relaciona con
competencias de todos los ambitos, dada la diversidad de tareas que supone. Las
fases estan descritas a continuacién y aunque solo se presente una evidencia, la Gnica
con la que nos encontramos, las demas actividades estan disponibles en los anexos. A

seguir, se presenta la ficha de actividad de aprendizaje:

FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE
Actividad n°11
Tipo de actividad: Creacion escrita
Nombre de la actividad: O que é o que é? (Adivinas)

Fecha de aplicacion y duracién: 11/06/2016 - 1 hora

Descripcion de la actividad La actividad esta dividida en tres fases:

En la primera fase, en rueda, la profesora
propone un juego de adivinar entre los
nifios, entregando fichas con el adivina
escrito y fichas con imagenes que son las
respuestas de los adivinas.

Cada nifio recibird una ficha y el juego
consiste en que intenten descubrir la
respuesta de su adivina y reunirse en
parejas, con la ficha de pregunta y la

respuesta correcta correspondiente.

En la segunda fase, se propone que los
nifos creen sus propias adivinas, con

dibujos y/o texto.
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En la tercera fase, los padres son invitados
a entrar en clase e intentar descubrir la
respuesta para los adivinas creados por los

alumnos.

Objetivos didacticos

Reconocer diferentes tipos de mensaje
Trabajar en equipo
Comunicar una idea por escrito y /

gréficamente.

Contenidos

Adivinas tipicos brasilefios.

Competencias

Que el alumno sea capaz de:

Ambito linglistico: (CL1,CL2,CL3, CL4)
Ambito discursivo: (CD1, CD2)

Ambito estratégico: (CE1, CE3)

Ambito intercultural (CI1,CI3, Cl4)

Material didactico

Hoja en blanco
Lapiz

Goma

L4pices de color

Rotuladores de color

En esta actividad se busc6 evaluar especialmente aspectos semanticos, relacionados
con la competencia discursiva y estratégica y aspectos interculturales. Al analizar las

tres actividades, el Unico criterio para separarlas por nivel fue el nivel de elaboracion

escrita, dado que todos comprendieron la propuesta de crear una adivina.

Hemos detectado solamente una dificultad relacionada con la competencia CL2, en la
gue el alumno no fue capaz de escribir lo que queria decir, por lo que elabord un dibujo

y luego explicé la idea de la adivina para que la profesora pudiera escribir su

significado. (EV.29)
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Figura n°23: Evidencia de andlisis n°30. (EV.30). Actividad de nivel R resuelta por alumno.

8.4.3.7. Actividad n°12. Auto Ditado de animais (Auto dictado de

animales)
La actividad n°® 12, realizada de forma individual y escrita, aborda aspectos Iéxicos y

ortograficos y ademas, es un instrumento para identificar transferencias o momentos de

alfabetizacion conforme sera expresado en las evidencias.
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A continuacion se presenta la ficha y un modelo no resuelto de la actividad:
FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE

Actividad n°12

Tipo de actividad: Escrita - Auto dictado

Nombre de la actividad: Auto Dictado de los animales

Fecha de aplicacion y duracion: 01/10/2016 - 40 minutos.

Descripcion de la actividad

La actividad consiste en entregar una hoja
con dibujos de cuatro animales que los
alumnos ya conocen: gato, perro, gallina y
burro, (en portugués, gato, cachorro,
galinha e burro) y pedir a los alumnos que
intenten escribir sus nombres en portugués.
Tras escribir los nombres, los alumnos

pueden pintar los animales si asi lo desean.

Objetivos didacticos

Diagnosticar el nivel de desarrollo de
escritura.

Detectar dificultades ortogréficas

Contenidos

Ortografia digrafos “rr”, “ch” y “nh”

Pronuncia de la letra “0” en fin de palabra.

Competencias

(que el alumno sea capaz de:)

Ambito lingtiistico: (CL1,CL3,CL5)
Ambito estratégico: (CE1, CE3)
Ambito intercultural (C12)

Material didactico

Hoja con imagen blanco y negro del animal
y espacio para escribir sus nombres.

Lapiz de escribir

Goma

Lapiz de colores
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Modelo de actividad:

ESCOLA ._:,'JJ' j]?'
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Figura n°® 24: Modelo actividad n°12. Recuperado de. http://www.lipitipi.org/2013/07/auto-ditado-os-

saltimbancos-os-musicos.html

En esta actividad las competencias que se destacaron como mas dificultosas fueron la
CL3, CL4 y CL5, concretamente relacionadas con algunas transferencias Iéxicas y
dificultades ortograficas que, sin embargo, no estan obligatoriamente relacionadas con
transferencias, sino con el momento de alfabetizacion de los alumnos.

A continuacion se detallan las evidencias encontradas en las actividades de nivel MB, B
y R, seleccionadas para el analisis:
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Tabla n°38:
Evidencias de analisis de la actividad n°12. Actividad n°® 12 de nivel MB, B y R resueltas por los alumnos.

Cadigo Competencia Descripcién Evidencia
relacionada

EV.30 CL3 La palabra
cachorro es escrita
en su forma en
castellano,
asimismo con la
falta de wuna “r
*pero.

EV.31 CL3 La palabra galinha

es escrita como en

catalan en
castellano:
* gallina.

EV.32 CL4 La palabra burro

escrita como *buro
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EV.33 cL4 La palabra
cachorro escrita
como *cachorro

EV.34 CL5 La palabra gato

escrita como *gao
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8.4.3.8. Actividad n°14: O que esta na figura? (,Qué esta en la

figura?

La dltima actividad analizada se relaciona especialmente con la capacidad de
descripcion, utilizando los recursos linglisticos existentes para relatar lo que se ve en
una imagen. Este trabajo fue realizado en un primer momento de forma oral y en un

segundo momento, escrita.

A continuacion presentamos la ficha y el modelo de la actividad:

FICHA DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE
Actividad n° 14
Tipo de actividad: Escrita - Descripcién de una imagen
Nombre de la actividad: O QUE ESTA NA FIGURA? (¢,Qué ves en la figura?)
Fecha de aplicacion y duracion: 22/10/2016 - 30 minutos.

Descripcion de la actividad La actividad consiste en entregar una hoja
con una imagen que contiene una vaca y
un caballo comiendo en el campo y pedir
gue los alumnos describan lo que contiene
la imagen, primero de forma oral y luego de
forma escrita, con los recursos linguisticos
gue poseen en la lengua portuguesa. En
esta misma hoja hay algunas palabras con
su imagen relacionadas con la imagen para

apoyar la realizacion de la tarea.

Obijetivos didacticos Analizar e identificar un contexto (urbano o
rural)

Reconocer los animales y escribir sus
nombres

Comunicar lo que ve de forma oral y
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escrita.

Ampliar vocabulario.

Contenidos Contexto rural

Animales de campo

Vocabulario del contexto rural
Competencias Ambito lingtiistico: (CL1, CL2, CL4, CL5)

Que el alumno sea capaz de:

Ambito discursivo: (CD3) CD2)
Ambito estratégico: (CE1, CE3)
Ambito intercultural (CI2)

Material didactico

Hoja con imagen blanco y negro y espacio
para escribir.

Lapiz de escribir

Goma

Lapiz de colores

Modelo de la actividad:

ASSOCIAGAO DE PAIS DE BRASILEIRINHOS NA CATALUNHA

Descrever a cena que se vé,

Vaca Cavalo

Capim Campo/grama Arvore

Figura n°25: Modelo de actividad n°14. Adaptado de http://www.soyvisual.org/
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Esta actividad perseguia identificar el nivel de conocimiento semantico en un primer

momento y en un segin momento morfosintactico y ortografico de portugués, por

medio de la escrita espontanea sobre un tema dirigido. El hecho de ofrecer soporte

audiovisual para el vocabulario relacionado con la figura, tenia el objetivo de facilitar la

basqueda por el léxico para que se pudieran dedicar al ambito morfosintactico y

ortografico.

Asi, las dificultades que se presentaron son las de orden ortografico y morfosintactico,

especialmente relacionados con la competencia lingiistica CL2, CL4 y CL5, las cuales

seran detalladas en la tabla a continuacion:

Tabla n°39:
Evidencias de andlisis de la actividad n°14. Actividad n°® 14 de nivel MB, B y R resueltas por los alumnos.
Cdédigo | Competencia Descripcion Evidencia
relacionada
EV.35 CL2 - CL4- | Recoge todas Ilas
CL5 palabras de las
imagenes pero no es
capaz de
conectarlas con
coherencia. *
EV.36 CcL4 La palabra cavalo

escrita como *cavalu
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EV.37 CL5 El conector “e”
escrito en su forma

en catalan *i.

EV.38 CL4 La palabra estdo
(estan-cast) escrita

como *istau®*

Finalmente, tras examinar detenidamente las 27 (veinte siete) actividades, hemos
identificado en las 38 evidencias de los errores de los nifios en las actividades, en
distintos ambitos. A fin de mejor identificarlos, hemos recopilado las competencias no

han sido alcanzadas. El resumen se presenta en la tabla n°39 a continuacion:

Tabla n°40:
Numero de evidencias por competencia

Ambito Competencia | NUmero de
competencia Evidencias
relacionadas

Linguistico CL2 5
CL3 3
CcL4 3
CL5 4
Discursivo CD5 2

51
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8.4.4. La construccion de las dimensiones

A medida que los datos fueron siendo analizados y organizados, fue posible encontrar
algunos patrones que se repetian en diferentes instrumentos y resultados. A partir de
un analisis transversal, estos patrones nos permitieron organizar las dimensiones
cualitativas y hacer una primera aproximacion con las preguntas del estudio.

Asi, las cuatro dimensiones identificadas por las metacategorias son:

El contexto
sociolinguistico
e los hablantes
de PLH

Figura n° 26: Dimensiones cualitativas del estudio.

Las dimensiones se han conformado en funcion de los tres pilares de la transmisién y
mantenimiento de una lengua de herencia: individuo, familia y sociedad y persiguen
responder a los siguientes interrogantes de la investigacion:

a) Las cuatro dimensiones enlazadas contribuiran en la contestacion de la pregunta de
investigacion ¢,De qué manera los factores propuestos por Montrul (2016) influyen en la

transmision de una lengua de herencia y su cultura en este contexto?

b) El conocimiento linguistico-cultural del alumnado, asi como sus actitudes con
relaciéon al PLH, que incluye elementos relacionados con el bagaje linglistico y cultural

de los alumnos, las estrategias personales para la comunicacién en portugués, sus
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actitudes hacia las propuestas de clase y que por ende, contribuye en la respuesta de
la pregunta de ¢Qué dificultades presentan los nifios con respecto a la competencia
comunicativa en el portugués como lengua de herencia? Y también ¢Cuales son las
semejanzas y diferencias entre el catalan, el castellano y el portugués que mas pueden

influenciar en el proceso de aprendizaje del portugués como lengua de herencia?

c) Las dos ultimas preguntas de investigacion: Estando fuera de la escuela regular,
¢qué contenidos se deberian priorizar en la ensefianza de una lengua de herencia? Y
¢a partir de cuales estrategias pedagogicas se ensefiaria mejor el portugués como
lengua de herencia, considerando el contexto sociolinglistico en que se encuentran
estos alumnos?, necesitaran datos de las tres Udltimas dimensiones, para ser

respondidas.

La tabla n°40 que se presenta a continuacion, presenta las dimensiones, las

metacategorias y categorias relacionadas:
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Tabla n°41:

Relacion entre las dimensiones, metacategorias y categorias de analisis.

Dimension Meta categoria Categorias relacionadas
El PLH en el ambito Concepciones familiares sobre | - Actitud pareja no brasilefia
familiar la transmisién del PLH -Concepcion familiar ~ sobre la
transmision del PLH
Actitudes familiares | -Dificultades de transmision
relacionadas con el PLH -Expectativas  familiares sobre el
conocimiento de PLH
-Expectativa familiar sobre el trabajo de
la APBC
-Politica linguistica familiar
Contexto sociolingtistico -Adquisicion del lenguaje
El contexto -Contexto social

sociolingiistico de los

hablantes de herencia

Preferencias y usos linguisticos
de los HH

-Usos linguisticos

El contexto del aula de
PLH

Dinamica de clase

Metodologia docente

Contenidos

-Dinamica de clase
-Estrategias didacticas
-Metodologia
-Contenidos

-Recursos didacticos

El conocimiento
linglistico-cultural vy
las actitudes de los

HH

Actitudes del alumnado frente al
PLH

- Actitud del alumnado

Competencia comunicativa del

alumnado

Estrategias de comunicacion en

-Competencia comunicativa del
alumnado
-Competencia intercultural

-Estrategias comunicativas de los HH

portugués -Transferencias/interferencias
linguisticas
Vinculo afectivo-cultural con | -Contacto con familiares brasilefios

Brasil

-Vinculo afectivo-cultural de los HH con

Brasil

223




224



CAPITULO 9.
LOS RESULTADOS Y LA DISCUSION DE LOS

RESULTADOS: HACIA LA CONSTRUCCION DEL
INFORME INTERPRETATIVO
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9.1. Introduccion

El andlisis del estudio de caso ha sido construido inicialmente con base en los
resultados alcanzados por medio de los instrumentos de investigacion v,
posteriormente, a través de la triangulaciéon de los datos resultados a partir de una

mirada transversal y holistica, procurando comprender el caso en su totalidad.

Esta dinamica de analisis permitid, en un primer momento, una comprension profunda
del caso, con las especificidades que le son concernientes, asi como la identificacién
de algunos elementos comunes detectados en los instrumentos de investigacion y que
pudieran colaborar en la elaboracion de una propuesta didactica especifica para la

ensefianza del portugués como lengua de herencia.

En esta ultima fase de analisis fue necesario revisitar conceptos, teorias y por ende,
reconceptualizar los razonamientos atribuidos previamente por la investigadora,
estableciendo un dialogo entre los significados adquiridos del fendbmeno investigado y
gue contribuyeron para encontrar respuestas a los interrogantes, ¢Cuales son las
semejanzas Yy diferencias entre las lenguas mayoritarias (el catalan y el espafiol) y la
lengua de herencia, el portugués? ¢De qué manera los factores psico vy
sociolinglisticos mencionados por Montrul (2016) actlan en este contexto de
ensefanza?, ¢Qué dificultades presentan los alumnos con relacidon a la competencia
comunicativa en la lengua de herencia? ¢Estando fuera de la escuela regular, qué
contenidos se deberia priorizar en la ensefianza de una lengua y cultura de herencia?
Y finalmente, ¢Cudles serian las mejores estrategias de ensefianza-aprendizaje para
ensefar el portugués y la cultura brasilefia, considerando el contexto sociolingiiistico en
gue se encuentran estos alumnos?, en un movimiento espiral de andlisis, comprension

y revision de los resultados.

En la figura que se presenta a continuacion, se demuestra la manera como se organizé

este analisis:
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Dimensiones cualitativas de andlisis

El conocimiento
El contexto linglistico-
sociolingtistico El contexto del cultural y las

) El '?'—H S ‘e‘l de los hablantes aula de PLH actitudes de los
ambito familiar de herencia hablantes de
herencia

Andlisis transversal — Estrategias para la ensefianza-aprendizaje de PLH
1 J

Desarrollar un plan de estrategias didacticas para la ensefianza del portugués como

lengua de herencia en un contexto hispano-catalan.

Figura n°27: Presentacion de las dimensiones de andlisis.

9.2. La primera dimension: El PLH en el ambito familiar

Por lo que respecta a la transmision y manutencion de una lengua y cultura de
herencia, la familia es la que detiene el papel protagonista en dicha labor, puesto que la
conexion existente entre lengua, cultura e individuo es fruto del origen y del vinculo
familiar. Spolsky (2007). Por esta razén, toda y cualquier ensefianza de lengua de
herencia nace del deseo y expectativa de la familia de origen extranjera que sus

descendientes sean capaces de comprender y comunicarse en su idioma materno.
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La ensefianza de la lengua de herencia solo cobra sentido cuando la familia esta

completamente involucrada en este proceso. (Aday Baker, 2001; Fishman, 2001).

La primera dimension colabora en dar respuesta al segun objetivo especifico de esta
investigacion. Consideramos que por ser la primera responsable por la transmision de
la lengua y cultura, la familia influye directamente en los factores psicolinguisticos input
y actitudes y creencias de los hablantes de herencia. Asi pues, conocer las
concepciones y las actitudes de los familiares nos ha permitido desvelar, como punto

de partida, el contexto familiar de los alumnos.

Naturalmente, el hecho de que las familias pertenezcan a una Asociacion brasilefia y
participen de sus actividades todos los sdbados por la mafana y que, ademas, se
hayan ofrecido voluntariamente para colaborar con una investigacion que busque
mejorar la ensefianza del PLH a sus hijos, revelan el interés por que sus hijos puedan

aprender el portugués y la cultura brasilefia.

Asimismo, a partir de sus discursos, también se pudo comprobar que la gran mayoria
de los familiares que participaron de la investigacion demostraron poseer la creencia de
impacto que menciona De Houwer (1999), es decir, la conviccion de que para que sus
hijos desarrollen la competencia comunicativa en la lengua de herencia, su compromiso

con la transmision es primordial.
Por lo tanto, para este estudio fue fundamental conocer de qué concepcion familiar

partiamos respecto a la transmisién del portugués como lengua de herencia para, a

posteriori, comprender las actitudes y necesidades de aprendizaje de estos alumnos.
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9.2.1. Concepciones familiares sobre la transmisién del PLH

En primer lugar, con relacion a las concepciones, se detectd que casi la totalidad de las
familias participantes del estudio afirmaron que la preocupacién por la transmision de
su lengua y cultura de origen sus hijos empezd antes o poco después de su
nacimiento. Alumnos padres declararon que esta toma de consciencia y decision por
comunicarse en portugués con sus hijos ha sido algo natural, como expresa el familiar

de los alumnos C y F y el familiar de los alumnos B e I:

Quando a gente teve a noticia que ia ter um filho, eu pensei, claro, eu
sou brasileiro, que vai acontecer, mas acontece que, independente de
ENT 11:1 ser lingua de heranca, essas coisas, a primeira coisa que veio na
cabeca foi , meu primeiro contato com a barriga, quando elas estavam

na barriga ja foi em portugués, naturalmente.

N&o tem uma data, simplesmente acontece naturalmente, com elas eu
ENT 12:1 falo a minha lingua, nédo falo outra lingua, obviamente pra falar a minha
lingua, elas tem que aprender a minha lingua, entdo em casa, sempre
falei portugués com elas e ndo em plano pensado assim, acontece

naturalmente, falar tua lingua.

Otros, relatan que la decisién de hablar en portugués ha sido algo mas laborioso, como

relata el familiar del alumno A:

E que foi um esforco, ndo um esforco, mas foi um trabalho assim de
me conscientizar de eu comecar a usar o portugués com ele, porque
ENT 9:2 Nao era uma coisa N0 meu contexto, no meu dia a dia, de relagbes

sociais, ndo era a minha lingua mais habitual né, ndo era o que era
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natural nesse momento

Asimismo, encontramos con familias cuya preocupacion con la transmision de la lengua

de herencia aparece después del nacimiento de los hijos, como relata la madre del

alumno H:
N&o, isso foi aparecendo depois, porque eu quero que ela aprenda o
portugués pra que ela saiba mais da sua lingua, porque na minha casa
ENT 10:1 a gente so fala o castelhano.

A pesar de que los familiares expresan distintas posiciones acerca del momento y de la
manera de transmitir su lengua y cultura a los hijos, para algunos como algo natural,
para otros como un esfuerzo importante de su parte, todos, en consonancia con los
estudios de Oh y Au (2005), han demostrado ser conscientes de que el éxito de la
transmision de la lengua de herencia esta vinculado con su motivacion en hacerlo

primeramente en el ambito familiar.

Comprender la actual politica linguistica familiar cobra relevancia debido a que las
parejas son mixtas, y por lo tanto, no existe comunicacion integral en portugués en

ningun ambito, ni familiar, ni social o escolar.

A pesar de que ni siempre las politicas linglisticas son conscientes (McCarty, 2011), en
su totalidad, la mayoria de las familias comparten utilizar la dinamica One Parent, one
language, es decir, que cada progenitor se comunique en una lengua distinta con su
hijo, (D"'Opke 1988, 1992). Los familiares consideran que esta division facilita la
organizacion mental y linguistica de los nifios y favorece la manutencién de un entorno
familiar bi o trilingUe, por lo que se puede considerar que si estas familias poseen una

politica linguistica delineada, en consonancia con Spolsky (2012), que defiende que la
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planificacion es parte de las politicas linguisticas. A continuacion, compartimos las

evidencias:
E desde pequeninhas, elas sabem, eu ndo sei porque, se estabeleceu
ENT, 11:3 uma conexao, elas sabem que pra falar comigo, elas tem que falar
outro idioma.
ENT, 11:13 Se estamos os trés na mesma mesa jantando, sim, 0 portugués
impera, porque de alguma maneira eu sempre imponho o portugués
ENT, 12:7 Claro, eu sempre falo portugués, minha esposa sempre fala espanhol,

e elas falam de acordo a quem estéo se dirigindo, entdo comigo em

portugués, castelhano e cataldo se ta na rua.

En el caso de una sola familia, el portugués no es hablado en casa, dado que el familiar

brasilefio relata haber perdido mucho del idioma portugués y que actualmente habla

portufiol, una interlengua entre el portugués y el castellano:

ENT 10:3

E que automaticamnte eu comeco a falar e ja4 vem um portugués
misturado com espanhol e quando vejo ja to falando castelhano, entdo

é dificil pra mim.

Este familiar también relata que su hijo solo tiene acceso al portugués en las clases de

PLH, pero que, aun asi le gustaria que el hijo aprendiera el portugués.

En este caso, se denota un conflicto relacionado con la creencia de Impacto citada por

De Houwer (1999). Para esta situacion, seria necesario ofrecer orientacion respecto a

propuestas alternativas de usos del portugués en algunos momentos clave para facilitar

la organizacion mental del nifio.

A pesar de que la mayoria de los familiares brasilefios relaten utilizar el portugués con

sus hijos, también nos encontramos con familiares que mencionaron utilizar también las
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lenguas catalana y castellana con sus hijos en diferentes contextos de comunicacion.
La razdn expuesta esta relacionada con la integracion y convivio con los demas y que,
segun ellos, esto no supone un problema de comunicacién, puesto que los nifios ya

tienen internalizados el cambio de contextos y de codigos linguisticos:

Com as criangas, privilegio o uso do portugues, mas tb falo em
castellanoano, na rua, em contexto de grupo..e as vezes eu respondo
em castelhano pra ele tb, Felipe de repente comeca a falar em
ENT 9:9 castelhano e eu respondo em castellano tb eu acho que eu reclamo

muito mais em castelhano que em portugues também.

Respecto a las opciones linguisticas familiares, en el caso de los participantes se
denotd que en la totalidad de las familias, padre y madre hablan o al menos entienden
el idioma uno del otro, lo que favorece la comunicacion en mas de un idioma dentro de
casa, como menciona el familiar del alumno A. Por esta razdn, los entrevistados
consideran positivo el apoyo de la pareja no brasilefia en la transmision de la lengua de
herencia, afirmando que el hecho de que el familiar no brasilefio al menos comprenda
el portugués, posibilita la creacion de un contexto linguistico en el que se favorece la
comunicacion en méas de un idioma dentro de casa, creando un contexto de diversidad

linglistica que proporciona también el desarrollo de la lengua de herencia.

ENT, 9:8 Eu acho que é um valor da familia inteira, porque eu falo castellano
muito bem, agora falo também cataldo, ele quis aprender
portugues, aprendeu tao bem que se tornou tradutor, tb morou no
Brasil tres anos, tem amigos 14, tem relagdes profissionais 1a, entdo
tb o portugues pra ele que hoje tem um significado muito diferente

que ela tinha quando a gente se conheceu.

En menor escala, también se presentd la situacion en la que el portugués no tiene

protagonismo, ni siquiera en el @mbito familiar, como declara la madre del alumno H:
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ENT, 10:4 Sim, praticamente 80% em castelhano...o resto em portunhol e um

pouquinho de portugués.

Con relacion a las concepciones familiares, podemos concluir que la mayoria de los
familiares entrevistados son conscientes de su papel en la transmision y, en diferentes
grados buscan proporcionar a sus hijos en contacto con el portugués en el ambito

familiar.

9.2.2. Actitudes familiares relacionadas con el PLH

Dado que los familiares de los participantes constituyen parejas mixtas, es decir,
familiar brasilefio y familiar no brasilefio, nos parecié relevante conocer la actitud del
familiar no brasilefio sobre la decision de su pareja de transmitir la lengua portuguesa a
sus hijos. Los resultados colaboraron con el andlisis del valor atribuido a la lengua

portuguesa en el ambito familiar.

Gran parte de las familias relata haber sentido apoyo de su pareja no brasilefia en la
decision de optar por la lengua portuguesa para establecer la comunicaciéon con sus
hijos, como se denota en las respuestas del familiar de los alumnos C, F y el familiar

del alumno A:

A atitude dela sempre foi e ainda € espetacular nesse sentido, ela
também faz questdo que elas aprendam, também ndo é s6é uma
ENT 11:5 guestdo minha, eu acho que ela como made também se sente
orgulhosa, realizada em saber que as filhas dela pertencem a outra

cultura, compartilham outra cultura, falam outro idioma.

N&o, foi super natural, super tranquilo, porque ele também tem um

ENT 9:5 interesse por linguas, por idiomas, desde que a gente se conheceu, ele
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comecou aprender a falar portugués, e fala super bem , escreve super
bem, hoje é tradutor do portugués pro castelhano, entdo assim, nao
era uma questao pra ele tipo meu filho vai falar uma lingua diferente da
minha porque ainda mais que ndés mordvamos aqui, ele tava em

grandes vantagens em relagéo ao portugués ao uso do castelhano.

Con respecto a las expectativas que tienen los familiares sobre el conocimiento de la
lengua portuguesa y cultura brasilefia por sus hijos, la totalidad de los padres menciona
como objetivo principal, que sus hijos tengan la capacidad de comunicarse en
portugués, especialmente de forma oral, como expresa los familiares de los alumnos A,
C, F.

Eu quero que eles usem o portugués, que eles saibam o portugués,
enquanto eu vir que isso esta acontecendo, tudo bem né, mas
ENT, 9:13 obviamente se a gente chegar no Brasil que nem a gente vai agora pra
passar natal, pra ficar trés semanas, la eles ndo vao ter muita opc¢ao,
se eles quiserem falar em castelhano eles vao ter que falar ou com o
pai, ou entre eles, ou comigo, mas pra fazer as outras coisas da vida

dele eles vao ter que falar em portugués, e eles falam e ok.

ENT, 11:19 Meu primeiro objetivo é que elas consigam falar, entender eu acho que
pra ser sincero, elas entendem quase tudo em portugués. Eu falo uma
frase, a gente vé um pedaco de um filme, elas entendem. Entdo eu

acho que o entender € uma coisa bastante mais facil que falar.

Ademas, también recogemos en el habla del familiar del alumno (Ilsaac) que la
comunicacion oral en la lengua de herencia es el factor primordial para el
mantenimiento de vinculo con la familia de Brasil, en comun acuerdo con Tannenbaum
(2005), que resalta la lengua como una herramienta poderosa de cohesion entre

diferentes generaciones familiares:
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Para promoverla, estrategias que fomenten la expresion e interaccion oral deberan ser

incluidas en la propuesta didactica.

Adicionalmente, se menciona la importancia de la comprension y expresion escrita en

portugués, como informan los familiares de los alumnos A, H, Cy F:

ENT, 10:8

Hum....oral, eu prefiro oral, mas escrito acho que é importante...é

importante.

ENT, 9:22

E, eu vejo também que as familias tém uma expectativa, ndo todas,
mas acho uma parte importante dessas que tém criangcas mais velhas,
gostaria sim que as criancas aprendessem a ler e a escrever em

portugués e fazer isso bem.

ENT, 11:21

Poderiam ler, escrever, se comunicar, poderiam morar se elas
quisessem, podiam morar la se elas quisessem, podiam ir visitar
sozinhas, podiam...eu acho que daria um passaporte pra elas se elas
poderiam..n&o sei qual o trabalho que elas vao ter na vida, mas elas
fossem cozinheiras por exemplos, elas poderiam ser cozinheiras de
um restaurante brasileiro se elas quisessem, se elas fossem taxistas
poderiam se dedicar a uma empresa que trabalha com Portugal ou
Brasil,, ndo sei, qualquer coisa, isso ndo importa mas acho que essa
guestdo do idioma, se elas conseguissem estabelecer isso de verdade,

€eu estou contento.

Ademas de la comunicacion oral, las familias mencionan la expectativa de que los que

hijos también desarrollen la lectura y la escritura en portugués para que no se

desmotiven en el caso de necesitar la lengua en estos dos ambitos.(Montrul, 2012)

ENT, 13:10

Eu acho que falar e entender € importante, mas se eles crescerem

sem saber como realmente usar esta lingua, na forma escrita mesmo,
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€ como se faltasse algo, e eu acho que eles ndo vao querer usando

esta lingua, néo sei.

Para ello, se buscara incorporar estrategias que consoliden los conocimientos
linglisticos adquiridos en el ambito escolar en las lenguas del entorno, catalan y

castellano. (Rothman, 2016).

Otra de las expectativas es que sus hijos se sientan brasilefios y que, ademas,
conozcan elementos de la cultura brasilefia en general, como se denota en las

expresiones de los familiares de los alumnos A, Cy F:

ENT, 9:24 Pra mim € mais importante que a minha crianga venha aqui e aprenda
sobre as coisas do Brasil, que depois se ela quiser. fazer um curso de
lingua portuguesa, um curso que existe por ai, ela se matricula e faz.
Agora, aprender que que eh uma festa junina, que que € um carnaval,
como que € um pouco o contexto dos indigenas, alguma coisa assim
de histéria, de descobrimento do Brasil, as datas, os feriados, porque
que eles existem, o que eles representam, quem foi zumbi, regides do
Brasil, que que tem na regido norte, na regiao central na regiao sul,
iSSO no curso que vocé vai fazer de lingua estrangeira, iSSo vocé nao
aprende la, entdo eu vejo que tem pessoas que e acho que em geral
todos valorizam esse aspectos. Agora tem gente que quer também
que o filho tenha competéncia escrita em portugués, competéncia oral
e competéncia escrita, s6 que ai eu acho que o cenario é muito
heterogéneo, tem muitos fatores, tem muitas varidveis da crianga, do
contexto, da familia, tem uma serie de fatores. Mas nao é tao simples

assim.

ENT, 12:17 Eu espero que elas sejam capazes de serem brasileiras, € (...) sem

é....sem medo, sejam brasileiras completas, que entendam portugués,

237




gue leiam em portugués, que saibam falar como um brasileiro, que
saibam ir ao Brasil e voltar que ndo se sintam estrangeiras no Brasil.
Apesar que sempre vao ser porque nao vao ter o detalhe, a cultura

em geral.

Respecto a la cultura, a pesar de que Maher (2007) advierte que la cultura, asi, no es
una herencia: es una produccién historica, una construccion discursiva [...] (p.261), la
expectativa relacionada con el contacto con elementos de la cultura brasilefia, se
relaciona con el hecho de que dado que los hijos no vivencien diariamente la cultura
brasilefia y que si no tienen acceso a los elementos que la conforman, no sera posible
establecer la identificacion y un vinculo. Asi, proveer conocimiento cultural, aporta
componentes importantes en la construccion de la identidad, dentro del marco
sociolingtiistico que propone Hall (2003) en el que los simbolos y representaciones son
un camino para la construccién de sentido de la cultura. A pesar de que los nifios
nacidos fuera del pais de origen de sus progenitores desarrollaran una identidad
fragmentada, la enseflanza de la cultura de origen serd un referente tanto para el
desarrollo, como para la consolidacion de esta identidad. En virtud de ello, se deben
estimar las estrategias que aborden contenidos de la cultura brasilefia y que
promuevan ademas del conocimiento, la capacidad de contraste con la cultura local,
utilizando un enfoque intercultural, que valore todas las culturas que componen la

identidad de los nifios.

Con respecto a las expectativas relacionadas con el trabajo de la Asociacién de Padres
de Brasilefios en Cataluiia (APBC), la totalidad de los familiares de los participantes
relata que su proposito en llevar los hijos a las clases de portugués de la APBC es
ofrecer otro espacio en el cual se hablara y, especialmente, se valorizara la lengua y la
cultura de Brasil, como ilustra los familiares de la alumna A, B, | y Gde los alumnos B e
I:
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Ela ndo ta la sozinha, tipo com outro amiguinho e ninguém vai nessa
aula, ndo, hoje os grupos da Apbc tao cheios, claro, pode ser que um
. dia tenha menos criangas , mas ela ndo vai estar la sozinha, sentindo
=NT, 9:20 que aquilo ali ndo interessa pra ninguém, a Unica crian¢a que chato
que tem que ir e fazer aquilo 14,, ndo, tem um monte de crianca que ta

indo la fazer aquilo né

mais gente, mais gente usando a lingua...ndo ter o efeito ilha, o
ENT, 12:14 o _ )
efeito..lingua estranha que fala o pai, uma lingua normal.

Acho que realmente ela sé comecou a falar mesmo depois que
comecou a participar das aulas. Eu percebi muita diferenca; Ela
ENT, 13:22 _ _ _ ) )
gostava da aulinha, queria se integrar, entdo toda aquela lingua que

ela conhecia sé de ouvir, comecou literalmente a sair, *risos.

Asi, se entiende que uno de los principales propdsitos de que sus hijos participen de
este tipo de actividad es la convivencia con otros niflos que tengan bagaje cultural y
linglistico similar, en un lugar en el que la lengua y cultura brasilefia sean tan
valoradas como las lenguas y culturas del pais de residencia Fishman (1991), como
espafol y el catalan en Catalufia, en este caso. Ademas, la convivencia favorece la
construcciéon socioidentitaria estudiada por Hall (2003) y el contacto con otras
variedades del portugués, ademas del portugués hablado en el ambito familiar. Asi
pues, se plantearan estrategias que promuevan la comprension e interaccion oral y

escrita con diferentes variedades de la lengua portuguesa.

Finalmente, también se observa la solicitud de apoyo pedagogico por parte de la

APBC, como se demuestra en la respuesta de la madre de la alumna H:

Mandar tarefa pra casa, e...tanto tarefas, como até de leitura, fazer
ENT, 10:7 alguma coisa assim, mandar uma leitura pra casa e na préxima aula

guero ver vocés lerem o que eu mandei em casa..e depois tarefas
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normal.

ENT, 11:14

Acho que uma coisa legal seria enviar coisas que nos pudéssemos
fazer com eles. Uma tarefa curta, porque eles ja tém muitas tarefas

da escola, mas alguma atividade que pudesse seguir a aula e eles

fossem obrigados a ter o portugués também durante a semana.

Respecto a la presencia, uso y adquisicion de la lengua y cultura de Brasil en el &mbito
familiar, todas destacan la tecnologia, como un recurso fundamental para mantener el
contacto entre los nifilos con elementos de la cultura brasilefia. De acuerdo con Duranti
(1997), es a partir de este contacto que se proporciona no solo conocimiento cultural,
sino también posibilita la creacion de significados de uso de la lengua en esta cultura. A

continuacion, el familiar de los alumnos B e | ilustra su uso.

ENT: 12,9

Tem de tudo, agora com o Youtube é facil, eu por exemplo eu
tenho um monte de desenhos da Monica em portugués, é filmes
como o Menino Maluquinho, outro dia viram um filme que se chama

Taina, impressionadas, porque tem um monte de bicho.

Ademas de la tecnologia, dos familias indicaron utilizar elementos concretos como

fotos y videos de momentos suyos vividos en Brasil para compartir historias personales

y asignar significado a elementos culturales que pueden ser ensefiados en clase:

ENT, 12:19

E..0 que eu faco é estimular com livros, com mais elementos da
cultura na verdade eu sempre tento expor a mais
situacdes...€..vamos sair...outro dia saiu umas fotos minhas e da
Merche quando fomos pra Amazonia..entdo tava numa foto com
bicho preguica..encontraram a foto na casa da minha sogra, ai

explicar as coisas...vOCé comega a expor.
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ENT, 11:15 [...] eu acho que uma das ferramentas é fazer com alegria e bom
humor, porque muitas vezes elas ndo sabem falar o que eu quero
falar, entdo eu faco bobice que ndo lembro, que ndo entendo,
chama a irmd, vamos buscar, pinta, desenha, pra ndo falar a

palavra em cataldo ou em castelhano.

Esta estrategia se aproxima a los estudios de Beaudrie et al (2009), respecto a la
importancia de conocer las experiencias familiares vividas en la lengua y cultura de
herencia. Para fortalecer este vinculo, es preciso elaborar y utilizar estrategias que
contemplen y valoren las experiencias de los familiares brasileiios y que posibilite al
alumno, no solamente conocerlas, sino también compartirlas con los demas
compairieros lo que reforzaria el vinculo con la cultura brasilefia y familiar y permitiria la

expresion oral espontanea y significativa en la lengua de herencia.

Otras estrategias utilizadas por los familiares son las lecturas y otros elementos
relacionados con memorias, momentos vividos en Brasil, tales como fotos o videos,

ademas de utilizar dibujos, pinturas para mostrar alguna palabra o idea:

[...] quando a gente vai fazer leitura, agora a leitura que eu fago
ENT, 9:16 com ela é eu leio em voz alta uma parte do livro e ela |é em voz
alta outra parte do livro, essa é, ela Ié, porque néo é eu ficar lendo

sozinha, porque ela ja treinar a leitura em voz alta, a gente faz

vozes né eu tento escolher livros em portugués.

El dibujo y pintura de palabras o expresiones no conocidas por los nifios fue
mencionado por uno de los familiares brasilefios como acciones realizadas en casa
para motivar el uso y el aprendizaje del portugués como lengua de herencia. Para
ratificar estas acciones, podria ser promovidas estrategias que posibiliten la traduccion
de las lenguas conocidas al portugués también pueden contribuir en el incremento de

vocabulario.
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Como complemento al uso de estrategias, procuramos conocer también qué
dificultades consideran tener las familias en este rol de transmisién y mantenimiento del
PLH. Los primeros resultados convergen en la restriccidon de contextos e interlocutores
para la utilizacién de la lengua, como se expresa en las siguientes frases:

La restriccion de contextos de comunicacion es una de las mayores dificultades entre
los hablantes de herencia, ya mencionada en otros estudios Schwarzer y Petron
(2005), Zyzik (2016). Para ello, se hace necesario incorporar en las clases de PLH
estrategias que favorezca el contacto con distintas variedades del idioma y distintos

interlocutores que enriquezcan el conocimiento lingiistico existente.

Otro aspecto mencionado por el familiar de los alumnos C y F se relaciona con el
hecho de que los hermanos, entre ellos, se comuniguen en una lengua distinta al

portugués, como ilustra los familiares de los alumnos C y F:

ENT, 11:8 Sinceramente acho que uma das coisas que complica a nossa vida é

que elas sado gémeas.

ENT, 11:11 Nés nunca conseguimos estabelecer uma conversa em portugués os
trés. Quer dizer, eu falo com elas em portugués, mas elas falam entre
elas em cataldo, entdo se eu falo pra elas, Elis, pede pra tua irma
trazer aquele livro ela se gira e fala:

- Nara, em pots portar aquell llibre?

Otros padres asumen que ya no estan acostumbrados a hablar el portugués, dificulta la

insistencia en mantener la comunicacion con sus hijos en esta lengua:

ENT, 12:4 No final acabam usando o dia a dia mais comigo e isso € um
problema que eu tenho, elas tem um portugues endogamico,

insular.

ENT, 10:3 Se tivesse, pelo menos, dentro de casa uma pessoa mais que

falasse acho que seria mais facil.
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9.3. La segunda dimension: El contexto sociolinguistico de los hablantes de

herencia

El contexto sociolinguistico en este estudio esta conformado por los entornos, distintos
al familiar en los que interactta el hablante de herencia. Este estudio surge de un caso
con nifios participantes que nacieron en Espafia o que migraron a Catalufia en edad
muy temprana y que, por lo tanto, conviven entre lenguas y culturas desde antes de su
adquisiciéon del lenguaje. También se ha detallado que el contexto de Catalufia incluye
dos lenguas oficiales, el espafiol y el catalan y, que ademas, esta region recibe muchos

inmigrantes, lo cual configura un ambiente multicultural y plurilingtie

En consonancia con Fernandez y Morena et al (2001), creemos que el convivio con
diferentes lenguas y culturas favorece el desarrollo de las habilidades linglisticas de
los nifios en distintos idiomas. De esta forma, nos interesa conocer de qué manera los
participantes del caso se relacionan linglisticamente en sus distintos contextos de
comunicacion para posteriormente analizar si y cdmo el contexto de lenguas proximas

actia en los usos y aprendizaje del portugués como lengua de herencia.

9.3.1. Contexto sociolinguistico

Con respecto al actual contexto social de los participantes fuera del ambito familiar, la
totalidad de los padres relata que los hijos estan acostumbrados a convivir en la
diversidad, tanto de lenguas, como de culturas, aunque mencionan que el hecho de
gue estudien en una escuela publica, en la que el catalan es un idioma prioritario, este
ultimo tiene cierta prioridad en los contextos sociales de los nifios, tal como expresan

los siguientes fragmentos de entrevista:

[...] € certo que estdo todos misturados e a diversidade reina, eles
ENT, 11:10 brincam em cataldao e muito em castelhano, entdo dentro da sala de

aula é tudo em cataldo, mas no recreio, bastante castelhano, ndo que
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seja tudo em castelhano, mas tem bastante coisa em castelhano.
Ainda que elas tenham o circulo de amigos de onde a gente mora, a
maioria sdo em cataldo, nossos amigos, os filhos desses amigos sao

amigos dela e o ambiente e o entorno € mais catalao.

ENT, 13:15 Bom, na escola é tudo cataldo, mas eu percebo que eles brincam em
castelhano. Acho que eles ja estédo tdo acostumados a ir mudando de
idioma, que eles estdo acostumados. Mas portugués mesmo, so vi
ele usando ou na aula, ou comigo ou entdo no Brasil. Aqui se ele

puder, ele so6 fala castelhano.

ENT, 14:9 [...] depende, na escola dela tem muitos imigrantes, entdo eles estao
super acostumados a falar de tudo. O cataldo acaba sendo a lingua
comum entre eles, mas ndo é algo fixo, pode ser que falem

castelhano também.

Asimismo, esta diversidad linguistica y cultural es vista como algo positivo por las
familias entrevistadas y segun ellos, un elemento facilitador para la transmision y el
mantenimiento de la lengua de herencia, en consonancia con los fundamentos
defendidos por la Unesco (2003) que considera la diversidad como una riqueza y debe

ser fomentada y valorada:

ENT, 13:18 Acho bacana, nés como crescemos no Brasil, me lembro quando
cheguei aqui e fiquei impressionado com tanta gente falando
diferente, se vestindo diferente. E hoje vejo que pra ela isso é

normal, ele ndo se admira com nada. E bacana.

ENT, 14:20 O portugués é super importante pra mim e pra eles é uma lingua
mais. Eles estd tdo acostumado a escutar espanhol, cataldo,
inglés, arabe e chinés, que por esse lado, saber o portugués

acaba sendo uma coisa legal e ndo um problema.
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De acuerdo con Vygotsky (2009), la interaccion entre lenguas y culturas es algo que
favorece el desarrollo del lenguaje verbal. Respecto a la adquisicion del lenguaje de los
participantes del caso, todos los familiares relataron que los nifios inicialmente
mezclaban los idiomas que estaba adquiriendo, situacion tipica de desarrollo del
lenguaje y consecuencia de un desequilibrio linglistico que se da en contextos de

lenguas en contacto (Silva-Corvalan, 2014).

Asimismo, los familiares también reconocen que, a pesar de este cambio linguistico, en
el ambito familiar los cédigos se fueron ajustando de forma mas natural y que hoy, a la

edad que tienen, estan mas establecidos:

ENT, 11:3 E desde pequeninhas, elas sabem, eu nao sei porque, se
estabeleceu uma conexao, elas sabem que pra falar comigo, elas

tem que falar outro idioma.

ENT, 12:7 Claro, eu sempre falo portugues, minha esposa sempre falam
espanhol, e elas falam de acordo a quem estéo se dirigindo, entéao

comigo em portugues, castelhano e cataldo se ta na rua.

Aungue se relate que los cddigos se fueron estableciendo en el ambito familiar sin
problemas, la gran mayoria relata una pérdida progresiva de la lengua de herencia
cuando empieza el contacto de lenguas con contextos de otros idiomas, como la

escuela, por ejemplo:

ENT, 10:5 No inicio, claro, eu falando mais ou menos portugués, o pai
espanhol, ela respondia nos dois idiomas. O problema foi quando
ela comecou a irna guarderia, porque ai comegou a me responder
em espanhol e em cataldo, eu percebi que ela simplesmente ja

nao falava portugués.

ENT, 13:10 Eu lembro que como ele ficava comigo e com minha mae que veio
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do Brasil, ele logo comecou a responder tudo em portugués.
Como meu marido entendia, ndo era um problema. Agora, quando
ele foi pra escola, a mudanca foi brusca. Também néo quis forcar,

porque sendo ele nao ia querer falar mais.

La situacién que comentan los familiares es considerada tipica en conformidad con los
estudios de Montrul (2012), >? que afirma que a partir de la segunda infancia, en cuanto
se refuercen otros contextos de interaccién en ambitos distintos al escolar, la lengua de
herencia sufre una progresiva pérdida de protagonismo en relacion a las lenguas

habladas en el pais de residencia.

Asi, se comprende que aunque la adquisicion de la lengua de herencia se haya dado
de forma temprana, tal y como los hablantes de lengua materna, el desarrollo del
lenguaje empieza a sufrir reduccion de su uso en contextos de comunicacion distintos
al familiar y ademas, un estancamiento en el desarrollo del lenguaje, dada la falta de

instruccion formal.

9.3.2. Preferencias y usos linguisticos de los HH

Respecto a las preferencias y usos linglisticos de los nifios en diferentes contextos,

mientras que algunas familias consideran el catalan como la lengua prioritaria de

sus hijos y se lo atribuyen al hecho de que la escuela publica priorice este idioma, se
percibe también que los familiares que han relatado que sus hijos demuestran
preferencia por la lengua castellana, tienen como parejas espafoles, no catalanes, de
forma que en el entorno familiar se habla el portugués y el castellano, mientras que el

catalan se hablara especialmente en el entorno escolar.

52 . - .
como se puede revisar en el grafico expuesto en el capitulo 3
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El Unico nifio que segun su familiar, considera el portugués como su lengua favorita, es
el que vivia en Brasil en el momento de su adquisicion y desarrollo del lenguaje. De
acuerdo con el familiar, la preferencia esta relacionada con el dominio de este idioma,

tal como lo expresa en la siguiente cita:

ENT, 10:6 As vezes a pessoa até perguntou pra ela, a avo dela, por exemplo,
pergunta, que que tu ta aprendendo em portugués, e ela ndo quer

falar.

Elas naturalmente tendem a falar espanhol, € a lingua materna
ENT, 12:5 delas eh o espanhol. Portugués... Elas sao trilingues, catalao,
espanhol, portugués, mas o portugués é uma lingua mais dificil
pra elas. Como comigo elas so falam em portugués, as vezes
acabam pedindo tudo pra mae porque € mais facil falar espanhol.

Entdo ndo tem que ficar pensando em como falar em portugués.

La relacion sobre dominio y preferencia ha sido investigada por Broeder & Mijares
(2003) en el contexto de Madrid con el alumnado de origen inmigrante. De acuerdo
con estos autores dominio comunicativo y preferencia linglistica estan intimamente

enlazados.
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Corroborando los estudios de Broeder & Mijares (2003), otros familiares revelan que las
lenguas preferidas de sus hijos son diferentes al portugués y esto ocurre en funcién de

la dificultad que representa el portugués en un contexto exolinglie

Uno de los familiares también declar6 que su hijo prefiere no utilizar el portugués en

ningun caso:

No obstante, en el caso de este alumno, esta relacion entre dominio y preferencia se
denota porque el familiar no se suele hablar en portugués. La adquisicion temprana no
se llevé a cabo como en el caso de los nifios de lengua materna, de manera que este
alumno es bilingiie pasivo®?, pero no se trata solamente de preferencia lingiiistica como
menciona el familiar, sino que el alumno no tiene las herramientas béasicas para

expresarse oralmente en portugués.

Eu ja perguntei pra ela meio brincando, Maria, qual a lingua que
ENT, 9:14 vcs mais gosta de falar, portugués, castelhano, cataldo, se vocé
tivesse que escolher s6 uma...e ela fala que € o portugués, porque
realmente foi a lingua que ela comecou a falar e se expressar,
porque, porque nesse periodo entre os 2 e 5 cinco, era o periodo
gue a gente tava morando no Brasil, entdo foi a primeira lingua que

ela dominou de verdade.

Esta situacion representa una diversidad de preferencias en el uso linguistico en el aula
de PLH con este grupo y genera la necesidad de comprender las preferencias de los
alumnos e identificar las necesidades de aprendizaje en la lengua de herencia para

favorecer la comunicacion en este idioma. Ademas, estrategias que favorezcan el

*% De acuerdo con Byalistok et al (2010), este fendbmeno ocurre cuando el hablante de herencia recibe
vocabulario para desarrollar el lenguaje, pero de forma no balanceada, por lo que es capaz de entender
lo que le dicen, pero no es capaz de realizar producciones orales en este idioma.
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desarrollo de la autoconfianza en la comunicacion también serian Utiles para promover
el uso del PLH.

9.4. Laterceradimension: El contexto del aula de PLH

Las observaciones y notas de campo procedentes de las clases de PLH fueron
elucidadoras para mostrar y describir como se llevan a cabo las clases de lengua de
herencia en un contexto no formal. Los datos recogidos permiten dar una visién de lo
gue se esta realizando hoy y el camino a recurrir para promover el desarrollo de la

competencia comunicativa en portugués.

Aunque el contexto principal de transmisién y manutencién de la lengua de herencia
sea el ambito familiar, las aulas de PLH son espacios de consolidacion y apoyo
pedagdgico a esta labor. MacLeod et al (2013). Ademas, son termdmetros linguisticos y
culturales, que pueden proporcionar informacion acerca del desarrollo y de las
necesidades de aprendizaje de la lengua. Dado que el plan de estrategia que se
proporcionara estara basado en las necesidades de este caso especifico, desvelar lo
gue sucede en las clases de PLH nos parecio de extrema relevancia ademas de

aportar elementos para la reflexion sobre la propia practica del profesor.

El principal rasgo a ser puesto de relieve es la heterogeneidad, relacionada con el
origen familiar, los niveles de competencia comunicativa y los distintos grados de
pertenencia e identidad brasilefia. A continuacion se presentan los principales aspectos
relacionados con las clases de PLH que consideramos significativo compatrtir:

9.4.1. Dinamica de clase

Conciliando las teorias de Montrul (2016) y Rothman (2016), las bases metodoldgicas
para la ensefianza de lengua de herencia tiene sus aproximaciones en las clases de

lengua materna y la lengua extranjera. Asi, la dinamica de clase de PLH presenta
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elementos comunes a cualquier clase de educacion infantil/primaria en contextos de
lengua materna, tal y como la organizacion en rueda para que todos se puedan mirar y

conversar en el mismo nivel:

Los alumnos ya se estan organizando en rueda, conforme se les

OC, 1:22 habia explicado en la primera clase.

Como de costumbre, empiezo con la rueda para conversar y romper
0OC, 1:40 el hielo.

Una de las caracteristicas que mas se destacaron en todas las clases es la flexibilidad,
tanto con respecto a la planificacion como a la estructura de la clase.

Habia planificado organizar la experiencia del volcan para la otra
OC, 1:49 clase, pero frente al desanimo para la clase decido comenzar a

preparar la experiencia en esta clase.

OC, 1:54 Voy a la pizarra y empiezo a escribir los materiales que son
necesarios. Percibo que hay entre dos y tres niveles de
competencia lecto escritora en clase, por lo que les divido en dos

parejas y un trio (en esta clase estaban solo 7 alumnos), en que

uno de los alumnos ya fuera capaz de escribir en el cuaderno.

La ludicidad se denota como un elemento presente, tanto para atraer la atencion de los
nifos como para trabajar contenidos linguisticos y culturales como demuestran las

evidencias a continuacion:

Propongo un juego en rueda en que vamos pasando una pelota
OC, 1:25 pequefia y cuando digo “Ja” (Ya) el detentor de la pelota debe decir
una palabra que empiece con la letra V.
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OC, 1:56

Antes de que termine la clase les propongo el juego de batata
guente (patata caliente). El juego consiste en sentarse en rueda
donde yo tengo algun objeto (en este dia, un peluche de Monica) y
se empieza a pasar el objeto diciendo:

- Batata quente, ja vai queimar, queimar, queimou. (patata
caliente, ya se va a quemar, quemar, quemo). Cuando llega al
“queimou”, el alumno que tiene el objeto “pierde”, porque lo que se
debe evitar tener en objeto, pasando lo mas rapido posible al

colega.

OC, 1:69

El juego se denomina telefone sem fio (teléfono sin cable), en el
gue uno empieza diciendo una palabra o frase al oido y asi sigue
en plan “secreto” hasta el ultimo que debe decir la palabra en voz
alta.

Yo empiezo diciendo: O vulcdo explodiu. (el volcan explotd). Los
nifos van pasando la informacion al oido hasta que llega al ultimo
que dice:

- O volcéo “explotou” (el volcan explotd). Los nifios se rien, yo
digo cual era la frase correcta y los nifios empiezan a buscar los
culpables por haber llegado a esta frase. Resalto que no se dice

explotar en portugués, sino explodir.

Tal y como en cualquier clase dirigida a nifios, trabajar con juegos es una dinamica
habitual. La ventaja de utilizarla en la clase de lengua de herencia es que el juego
contribuye en desencadenar experiencias auténticas en la lengua y cultura de herencia.
Mendes (2015). Ademas de promover la motivacion entre los nifios para que participen
de las actividades, proporciona espacio para trabajar la competencia comunicativa y

elementos de la cultura brasilefia, como tradiciones, practicas, canciones, etc.
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Debido a que uno de los principales objetivos de las clases de lengua de herencia es
posibilitar un espacio para que los hablantes de herencia “tengan acceso y participen
cotidianamente de situaciones comunicativas diversas, como conversar, escuchar
historias, narrar, etc [...]"” (Destro, 2015, p.122), los juegos facilitan la comunicacién

espontanea y permite un analisis del conocimiento linguistico y cultural de los alumnos.

Asimismo, en la dinamica de clase se incluye el momento de proporcionar input por
medio de recursos linglisticos auténticos con posterior momento para la produccion

oral y escrita en la lengua portuguesa.

OC, 1:37 Termino la conversacion y en su cuaderno pido que escriban algo

sobre la historia.

OC, 1:50 En primer lugar les ensefio un video sobre los volcanes.

OC, 1:51 Luego, cada alumno con su libreta es estimulado a escribir palabras
gue conozcan con el sonido de V de volcan. Los alumnos escriben

por su cuenta y la profesora va orientando.

OC, 1:55 Al finalizar la tarea escrita, les entrego una hoja A3 y les dejo tinta,
pinceles, purpurina y rotuladores para que puedan dibujar yo pintar

su volcan.

Asi, podemos concluir que la actual dinamica de la clase de PLH busca valorar y
ampliar el conocimiento que los niflos tienen en lengua de herencia a partir de una

propuesta semejante a la dinamica de una clase adaptada a su edad.

9.4.2. Metodologia docente y contenidos

La metodologia aplicada en las clases de PLH también se aproxima de la metodologia
de clase de lengua materna, por lo que respecta a la ensefianza. Respecto a las

estrategias utilizadas por la profesora se destaca la correccion linguistica, a partir de la
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repeticion de la palabra correcta, como en los ejemplos que se presentan a

continuacion:

0OC, 1:29 Eu gostei dos disfraces. (A mi me gustaron los disfraces). Yo
rectifico:

- Ah, das fantasias? (ah, de los disfraces?). Ella responde

sonriendo:
- Sim, das fantasias. (Si, de los disfraces). Les pregunto. E qual
fantasia vocés gostaram mais? (Y cual disfraz os ha gustado

mas?). Mariana contesta:

- O meu, de Pocahontas. (EI mio, de Pocahontas).

OC, 1: 43 Mas podemos dibujar o que queremos? (Pero podemos dibujar lo

gue queremos?) Yo le digo:

- Desenhar né (dibujar, verdad?)... El contesta: sim, claro,

desenhar, foi 0 que eu disse. (Si claro, dibujar, es lo que he dicho).

Julio comenta:
0OC, 1: 63
- Eu sou Madrid como meu pai e no Brasil eu sou do Santos, como
mina mae. Meu tio jA me levou para ver um partido. (Yo soy de
Madrid como mi padre y en Brasil soy Santos, como mi madre. Mi
tio ya me llevo a asistir un partido alli).

Les digo que a mi también me gusta el futbol y que si me encanta ir
al campo ver partidos. Aprovecho para reforzar el término (partida -

femenino en portugués):
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- Eu também adoro ver partidas de futebol. Vocés sabem que em
portugués se diz partidas e nao partidos? (A mi también me
encanta ver partidos de futbol. Sabéis que en portugués se dice
“partidas” y no partidos?) Algunos dicen que si, otros dicen que no

sabian.

El método de la correccion sigue el principio de la ampliacion de los conocimientos
previos, que considera lo que los nifios ya saben y aprovechando la posibilidad de
contraste en funcion de que las lenguas sean semejantes, se sigue los principios de

Kagan (2015) en Carreira (2016) de lo que ya saben hacia lo que mas pueden conocer.

Como estrategias de esta clase se utiliza en mas de una oportunidad tareas que
puedan ser realizadas por alumnos con distintos niveles de competencia comunicativa.
El objetivo es que se acostumbren a pensar en portugués para luego preocuparse con

correcciones linguisticas, cada uno a su ritmo:

OC, 1:38 Percibo que algunos dibujan, otros escriben el nombre de la oveja 'y
otros aun no quieren hacer la actividad porque afirman que es muy
dificil.

Finalmente y como una caracteristica sobresaliente es que independiente del contenido
trabajado, los alumnos son estimulados a expresarse siempre. Dentro de la
programacion de clase, esta en el momento en que los alumnos son interrogados sobre
los temas trabajados y estimulados a relatar sus experiencias personales. Esta
estrategia busca implicar a los alumnos y convertirles en los propios recursos de clase,
pues a partir de sus discursos es posible fortalecer el vinculo con la lengua y cultura
brasilefia. Tal y como han confirmado Beaudrie et al (2009) respecto al éxito de ofrecer

espacio para que los hablantes de herencia puedan realizar actividades intimamente
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vinculadas a sus experiencias, hemos encontrado en esta estrategia mas facilidad en

recoger discursos de los nifios en diferentes momentos de la investigacion:

0OC, 1.5 Seis de los nueve alumnos han ido a Brasil a visitar sus familias, de
manera que estaban ansiosos por compartir las experiencias

vividas alli

OC, 1:61 El nacio en Espafia, pero se fue a vivir a Brasil y conocié a mi
abuela alla, y ahora viven alli. El también es de Corinthians,(un club
de futbol brasilefio) como mi padre y yo. Cuando vamos a Brasil,
mi abuelo y mi padre vamos a ver algun partido, me encanta!

Aungue también soy del Barca y me gusta mas Messi que Neymar.

OC, 1:33 No Brasil ndo tem roupas de 1&, porque l& faz muito calor (En Brasil
no hay ropas de lana porque alla hace mucho calor). Ana contesta

inmediatamente:

OC, 1:34 Sim que tem, porque no Guaruja também faz frio no inverno. (Si
gue hay, porque en Guaruja (ciudad de la provincia de Sao Paulo)
también hace frio en invierno. Quando fomos no verdo aqui, la fazia

frio, né Maria?

El objetivo principal es “crear oportunidades para que el nifio vivencie y experimente la
lengua-cultura de modo que construya discursos de pertenencia, si asi lo desea.”
(Destro, 2015, p.125). A partir de estos discursos, el profesor retine los conocimientos
existentes y puede utilizarlo en futuras actividades de clase, tanto linguisticas como
culturales, tendiendo un puente entre elementos familiares y nuevos elementos a ser
enseflados. De acuerdo con Mendes (2001) “La dimension de una lengua, de este
modo y aqui, el portugués, es el propio lugar de la interaccién, la propia instancia en la
cual producimos significados al vivir en el mundo y con otros.” (p.88).

En cuanto a los recursos utilizados, se destaca el uso del mapa de Brasil en clase, para

permitir la visualizacion y la familiarizacibn con el mapa, y con las nociones de
255



dimension, de distancia, etc. Los contenidos no son previamente definidos, sino de
acuerdo con el proyecto tematico que se trabaja. Durante la investigacion de campo, se
trabajaron dos proyectos educativos: Ciencia y naturaleza y los Saltimbancos. Para
mas detalles acerca de las clases de LH se sugiere consultar las notas de campo

disponibles en el anexo n°1.

9.5. La cuarta dimensién: ElI conocimiento linglistico-cultural y las

actitudes de los hablantes de herencia

Nos parecio relevante investigar y describir el conocimiento linguistico-cultural que
poseen los nifios participantes sobre la LH, ademéas de sus estrategias para hablar o
aprender el portugués y actitudes frente a esta lengua.. Creemos que esta dimensién
ofrece indicios validos sobre como planificar las estrategias didacticas para la
enseflanza de la lengua de herencia a un grupo con semejantes caracteristicas. Por
esta razon, utilizamos como datos complementarios a las observaciones de campo y
las entrevistas, las actividades de clase realizadas por los nifios durante la

investigacion en campo.

Los datos relacionados con esta dimension son los que efectivamente orientaran la
eleccidn de estrategias y contenidos a ser ensefiados. En primer lugar, respecto a las
caracteristicas linguisticas, se ha percibido que, conforme los estudios previos sobre
los hablantes de herencia, (Cummins, 2005, Polinsky Y Kagan (2007), todos los
participantes del caso aprendieron el portugués desde su nacimiento, aunque con
distintos niveles de input. También se puede afirmar que los nifios poseen todas las
caracteristicas citadas por Zyzik (2016) respecto a los hablantes de herencia, con la
excepcion del bilingtismo en diferentes grados, dado que este contexto todos los HH

son minimamente trilingues.

En segundo lugar, se pudo comprobar la relacion entre input, competencia
comunicativa y preferencias linguisticas, uno de los factores propuestos por Montrul
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(2016). Todos los nifios participantes que han recibido inputs en portugués desde su
nacimiento son los que son capaces no solamente de comprender, sino también
comunicarse en este idioma con diferentes grados de fluidez. El hecho es que la
instruccion de la lengua de herencia se realiza especialmente en el &mbito familiar, de
acuerdo con Carreira (2014), en clase es necesario tener presente que las estrategias
de ensefianza de la lengua de herencia se ocupan de incrementar y perfeccionar el
bagaje linguistico ya recibido en casa por medio de la adquisicion temprana y no partir
de los fundamentos linguisticos basicos como en las clases de lengua extranjera, por

ejemplo.

A continuacién, se diseflard un panorama de las actitudes y conocimientos de los
participantes del caso, a fin de definir sus necesidades de aprendizaje a ser satisfechos

en el plan de estrategias que se elaborara a partir de estos datos:

9.5.1. Actitudes del alumnado frente al PLH

De acuerdo con Aguilera (2008) en Ortiz Alvarez (2016), las actitudes lingiiisticas se
conforman por tres elementos clave: las creencias, la valoracion y la conducta de los
individuos. En el caso de los hablantes de herencia, hemos encontrado que la
valoracion y las creencias de los participantes son en general positivas e intimamente
vinculadas a las actitudes de sus familiares. Respecto a la conducta, esta puede
presentarse de forma negativa en algunos momentos relacionados con la clase de PLH

y no con la lengua o la cultura en si. A continuacion detallamos los datos encontrados:
Durante los meses en que realizamos la investigacion, los nifios demostraron en mas

de una oportunidad, un cierto rechazo por ir a clase, los sabados por la mafiana, por

motivos de cansancio, como relata el alumno D:
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0C. 1:46 Uno de los alumnos menciona que no queria venir, pues esta cansado.

Percibo que los alumnos estan un poco desanimados. Los nifios no
0OC, 1:41 quieren hablar mucho y les pregunto qué pasa. Monica dice:
- Tenho sono (tengo suefo).

Respecto a la actitud linguistica, se observan actitudes de resistencia al uso de la
lengua portuguesa en clase por parte del alumnado, relacionada con la dificultad
encontrada en la realizacion de alguna tarea, especialmente las que exigen vocabulario

en la lengua portuguesa:

0OC, 1.3 Hay resistencia de 3 alumnos, puesto que no se acuerdan de algunas
palabras y no quieren parar para pensar, asi que eligen reportarse en

castellano.

Las palabras que salen en el juego es “vaca, vulcdo, viento (para
referirse a “vento”) y pronto se acaban las opciones. Intento ayudarles,
OC, 1:27 pero percibo que se estan desanimando con el grado de dificultad de

la actividad

Percibo que algunos dibujan, otros escriben el nombre de la oveja y
0C,1:38 otros aun no quieren hacer la actividad porque afirman que es muy
dificil.

La resistencia de los nifios respecto al uso de la lengua portuguesa para comunicarse
en las clases de PLH se relaciona con su falta de vocabulario. La dificultad en
expresarse es uno de las principales razones para que se evite, o incluso se resista al
uso de la lengua. Para potenciar el conocimiento que poseen en las otras dos lenguas
hermanas y promover la adquisicion de nuevo vocabulario por medio de la Zona de
Desarrollo Préoximo, (Vygotski, 2009), son necesarias estrategias que partan del

conocimiento general que ya posean los nifios para promover el conocimiento particular
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de la lengua portuguesa (Carreira, 2016), posibilitando, por ejemplo, el incremento de

vocabulario en esta lengua.

También se registran actitudes pro activas por parte del alumnado, relacionada con sus
intereses o habilidades personales, como expresan en las citas que se recogen en los

siguientes momentos:

Seis de los nueve alumnos han ido a Brasil a visitar sus familias, de

0OC, 1.5 manera que estaban ansiosos por compartir las experiencias vividas
alli.
OC, 1:26 Los alumnos se animan con el juego.
. Inés, que esta en primero de primaria en el colegio y lee bien, se
OC, 1:66 ofrece para leer en voz alta los materiales necesarios.
Los alumnos se concentran y participan, ayudando a la profesora a
OC, 1:13 marcar con bolitas de papel en el mapa la localizacion de los

volcanes.

Por otra parte, la motivacion presentada como una actitud positiva frente al uso de la
lengua de herencia se ha denotado en momentos en los cuales los nifios podian
compartir experiencias personales de forma oral en clase, en consonancia con los
estudios de Poersch (1995) que comprueban que el prestigio que se da a la lengua,
también esta relacionado a la actitud linguistica. En el caso de un ambiente en el que
se valore la lenguay la cultura brasilefia, es mas probable que los nifios se sientan mas

comodos y apreciados por comunicarse en este idioma.

Otro factor relacionado con la motivacion de los alumnos son sus habilidades
comunicativas personales, dada la heterogeneidad del contexto, los alumnos presentan
distintos esfuerzos y necesidades de aprendizaje, y demuestran mayor motivacion en

las que tienen mas facilidad. Por ello, es imperativo promover estrategias que aborden
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los diferentes ambitos de la competencia comunicativa y puedan ser realizadas por

alumnos con distintos niveles de dominio linguistico.

9.5.2. Competencia comunicativa y estrategias de comunicacion del

alumnado

Con relacion a las dificultades y necesidades de aprendizaje respecto a la lectura y la
escritura, fue necesario identificar primeramente si las dificultades presentadas por los
ninos se referian a transferencias linglisticas o a distintos momentos de
alfabetizacion.® Ferreiro (1991), explica que:

“para adquirir nuevos conocimientos, los nifios tratan de asimilar informacion
suministrada por el medio ambiente, pero cuando la informacion nueva es imposible de
asimilar, con mucha frecuencia se ven obligados a rechazarla, [...] tratan de dar sentido

al conjunto de datos que han recogido.” (p.22)

Por lo tanto, fue imprescindible analizar tanto el discurso como los materiales de clase
conscientes de esta diferencia, dada la edad de alfabetizacion de estos nifos.
Asimismo, se pudo detectar en diferentes momentos de la investigacion, por medio de
las observaciones de clase y los materiales escritos, transferencias dentro de los
niveles linglisticos (morfosintactico, léxico-semantico y fonético-fonolégico), que seran

compartidas en las evidencias seleccionadas.

Las trasferencias en el ambito morfosintactico en este grupo se presentaron
especialmente en la categoria “pronombres”, adjetivos y verbos. En la primera
evidencia, la transferencia se relacionada con la “colocacién pronominal’, cuyas
estructuras del castellano y catalan son semejantes y, dado que son reforzadas en la

escuela, se ha denotado mayor dificultad en este nivel linguistico:

** Por momentos de alfabetizacion se entienden los niveles de lectoescritura “pre sildbicos, silabico,
silabico alfabético y alfabético” discutidos por Ferreiro y Teberosky en Ferreiro, E. y Teberosky, A. (1979)
Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio. México, Siglo XXI.

260



EV.3

CD5

La idea de poder
siendo expresada
con la estructura

morfosintactica de

la lengua
castellana *se
pode

*J — Eu tenho um livro de sushis, mas...

mas também se pode fazer, mas [...]

La segunda evidencia recoge un ejemplo de dificultad con la categoria adjetivos,

respecto a los superlativos:

EV.4

CD5

La expresion
melhor en
portugués descrita
con la forma
adjetivada del
castellano y

catalan *mais bom

*[...]Jo sushi mais bom é o que faz, que

vocé pega um sushi com carinho]...]

La expresidon *mais bom, también puede ser identificada como una transferencia

catalan y del castellano, puesto que el adjetivo comparativo en portugués seria escrito

como melhor, distinto al catalan, (més bo) y al castellano (méas bueno).

En el dltimo ejemplo, se selecciona un ejemplo que presenta una interferencia no

concretamente de un verbo (verbo ser) sino de una expresion muy usual en el

vocabulario infantil en principios de cuentos.
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EV.15 CD5 La expresion Era |* Erase uma vez um dragdo que vivia
uma vez | numas montanhas
expresada con la
forma en
castellano *Erase

umavez...

Los enunciados de Bowles (2011) sobre los conocimientos implicitos y explicitos de los
hablantes de herencia son corroborados en este estudio, especialmente por lo que se
refiere a la estructura formal de la lengua. Tal como expresa el autor, la facilidad en
realizar una narracién oral y la dificultad en realizar la narracion de manera escrita, fue
confirmada. Tanto con respecto a la narracion espontanea, como en el caso del juego
propuesto en la actividad n°® 1, como en el caso de la actividad n°® 6, que proponia una
narracibn mas elaborada exigiendo una traduccion desde el contenido original no
tuvieron el mismo éxito en una actividad escrita, como se presentan en las evidencias a

continuacion:

EV.35 |[CL2 - CL4-| Recoge todas las

CL5 palabras de las (/‘*\/U“f*" :
imagenes pero no 2 e ' PO UL
es capaz de

conectarlas con @

coherencia. »°

En esta primera evidencia se denota que el alumno simplemente redacta las palabras

que tenia como soporte en la actividad. Asimismo, analizando que es capaz de escribir

® Analizando que es capaz de escribir con las letras cursivas (ver Ferreiro e
Teberosky) se puede predecir que este alumno esté ya alfabetizado, por lo que la

dificultad puede ser de orden morfosintactica en la lengua portuguesa.
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con las letras cursivas se puede predecir que este alumno esté ya alfabetizado,
(Ferreiro e Teberosky, 1999), por lo que la dificultad que tiene esta relacionada con los
verbo y el orden morfosintactico de la lengua portuguesa.

Respecto a los verbos, también se recoge en la evidencia que sigue, la dificultad con
los verbos reflexivos, distintos en catalan y castellano en portugués:

EV.9 CL5 Verbo gostar con prep.
“de” escrito sin
preposicion.

*Eu gosto jugar.

Verbo jogar escrito en
su forma en catalan y
castellano *jugar.

Asimismo, es interesante observar que en la actividad n? 4, en la que también se
trabajan los verbos reflexivos en portugués, se presentan menos dificultades, como se

presentan en las evidencias a continuacion:

EV.11 cL4 La palabra
escovando
esta escrita

*escobano.
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EV.12 cL4 La palabra
cabelo escrita

como *cabelho

En los dos casos, aunque presenten errores ortograficos, la estructura de la frase esta
perfecta. Inferimos que el hecho de que se traten de acciones cotidianas, realizadas en
el ambito familiar, ratifican el discurso de los familiares que alegan hablar en portugués

con los hijos.

Una vez delimitadas las principales diferencias morfosintacticas entre los tres idiomas,
deberan ser elaboradas y aplicadas estrategias que promuevan la comparacion de
estructuras y que posibiliten la toma de consciencia sobre las diferencias en este
ambito tienden a prevenir errores futuros. Asimismo, dada las evidencias, se deduce
gue se deben proponer estrategias que busquen ensefiar la morfosintaxis del
portugués, partiendo de los elementos cotidianos, que son los que mas dominan los

HH, hacia estructuras mas complexas y con las que estan menos familiarizados.

En el ambito Iéxico se identificaron especialmente transferencias relacionadas con el
vocabulario infantil. Esto se da porque esta clase de vocabulario es utilizada
principalmente en contextos distintos al familiar, con otros nifios de habla hispano-
catalana. Otra categoria que se destaca dentro del ambito léxico son las marcas
infantiles, internalizadas a través de los medios como la tele, los catalogos de las
tiendas, la radio, y de la convivencia con otros nifilos en el &mbito escolar y social. En
este nivel hemos encontrado evidencia tanto en los materiales escritos como en las

observaciones de clase:

OC, 1:27 Las palabras que salen en el juego es “vaca, vulcéo, viento (para referirse a
“vento”) y pronto se acaban las opciones. Intento ayudarles, pero percibo

gue se estan desanimando con el grado de dificultad de la actividad.
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Esta primera evidencia se recoge en un juego en el que los nifios deberian decir
palabras que empezaran con la letra v. La letra ha sido elegida adrede en funcion del
contenido que estaba siendo trabajado (volcanes), ademas de la diferencia entre los

fonemas que representan esta letra en catalan y castellano.

EV 24 |CL3 la palabra
balanco

JOAO GOSTADEANDARNO ¢ o0 = =
escrita

como

*colupio.

EV.26 | CL3 la
sanduiche

escrita

EMARIAUM [coCA T4

como

*bocata.

En las evidencias 24 y 26, lo que ocurre es la transferencia de sus conocimientos en
castellano para responder a la tarea. Se puede inferir que los nifios no han recibido
input suficiente sobre este vocabulario a punto de ni intentar escribirlas en portugués y

transferir directamente la forma en castellano.

EV.30 CL3 La palabra
cachorro es
escrita en su
forma en
castellano,

asimismo con la
falta de una “r’
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*pero.

En la evidencia n°30, seleccionada desde un autodictado, también se observa
interferencia de orden léxica. El alumno escribe “pero”, para referirse a “perro”, cuando
la palabra correcta es cachorro. El error ortografico no se trata de transferencia y se
denota también en la palabra Burro (escrito “buro”), que puesto que se escribe igual en
castellano, demuestra la falta de conocimiento sobre el digrafo “rr”.

En las tres situaciones, se denota que los alumnos utilizan el vocabulario que poseen
en otro idioma para realizar las tareas en portugués. No hubo ninguna actividad no
realizada o parcialmente realizada, de forma que este grupo demostrd ser pro activo en

resolver sus tareas.

Ademas, el alto grado de semejanzas léxicas entre el portugués, el catalan y el
castellano (Andrade Neta, 2000) genera mayor facilidad de comprension, con
excepcion del campo heterosemantico, en que son falsos amigos con significados
distintos, pero con esta categoria, no nos hemos encontrado con ninguna evidencia, en
razén del input temprano, marcando la diferencia en la ensefianza de lenguas afines
con los hablantes de lengua extranjera, que suelen demostrar dificultades en esta

categoria en concreto. Henriques (2000).

Las demas categorias (heteroténicos y heterogenéricos) pueden suscitar errores de
expresion oral y escrita. Sin embargo, no afectan concretamente el ambito de la
comprensién, lo que no supone problemas de comunicacion, y por lo tanto, es una
barrera linguistica con mayor facilidad de fosilizacion. Las estrategias que marquen las
diferencias entre los falsos amigos en este ambito, en un primer momento en el &mbito
oral, por medio de expresiones de uso auténtico de los nifios, es el camino para que
aprendan nuevas palabras no utilizadas en las lenguas castellana y catalana v,
ademas, para que posteriormente, se reduzcan los errores escritos respecto a las

diferencias de género y tonicidad.
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Se han identificado dificultades en el ambito ortografico, sin embargo, no se han
registrado transferencias lingiisticas. Las dificultades ortograficas estan relacionadas
con el momento de adquisicion de lectura y escritura, en consonancia con los estudios
de Ferreiro y Teberosky (1979). En las actividades analizadas, se denot6 que los
errores eran, en realidad, evidencias de los momentos de alfabetizacién silabicos y

silabicos alfabéticos *°en los que se encontraban los nifios en el momento del estudio.

EV.22 | CL5 la palabra
sanduiche

escrita como

C A e
ssandoichi. | E MARIA UM s nde il

EV.23 | CL5 la palabra
sanduiche

"EMARIAUM il

escrita como

*sanduixi

Es interesante verificar en la evidencia n°22 que debido a la fase de alfabetizacion y la
correspondencia fonema grafema, el alumno habia acabado de escribir correctamente
la palabra macad (manzana) y dado que la silaba -san- de sanduiche representa el
mismo fonema, el alumno opta por escribir con el acento ~ que representa la nasalidad

de la silaba.

EV.34 CL5 La palabra gato

escrita como *gao
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Es interesante percibir que en la actividad de nivel R, las evidencias n° 31 y 35 no se
relacionan con errores de orden linguisticos, sino con el momento de alfabetizacién de
este alumno, que transita entre los niveles silabico alfabético y alfabético, de acuerdo

con Ferreiro y Teberosky, 1979).

También nos hemos encontrado con otra situacion relacionada con el ambito
ortografico, en la que en realidad puede tener relacion con el conocimiento del nivel

fonético y fonolégico:

EV.32 CL4 La palabra burro
escrita como

*buro

EV.33 cL4 La palabra
cachorro escrita

como *cachorro
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[ (Achoro J

Este error ortografico puede estar realizado con la correspondencia fonémica
relacionada con el fonema /r/. Dado que en catalan y castellano la r es vibrante, la
alumna, al leer la palabra como si el r fuese el fonema /x/, pero sabiendo que se

escribe con “r” decide por escribir las palabras con solo un “r”

Con estos datos, se puede trabajar los sonidos con contraste/comparacion y busqueda
de semejanzas ortograficas entre el castellano, catalan y portugués para que se

consolide la alfabetizaciéon en los tres idiomas de forma concomitante.

En el ambito fonético-fonoldégico hemos comprobado que también son las principales
semejanzas y diferencias descritas en el capitulo 6, las que representan dificultad de

avance en la lengua portuguesa.

OC, 1:16 Se observa que los alumnos leen correctamente, sin embargo, el
sonido de la letra v, sale como una b, influencia de la lengua

castellana.

En el nivel semantico no se han detectado interferencias o dificultades de comprension
de determinada situacion. Atribuimos este hecho a la adquisicion temprana y a la
comunicacion continua en portugués con las familias y otras esferas sociales, que

contribuyen en este aprendizaje.
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Respecto a la competencia intercultural, consideramos interesante destacar las
diferentes demostraciones de esta competencia en nifios en edad tan temprana.
Atribuimos esta competencia al convivio entre lenguas y culturas y la diversidad que
supone sus entornos y su propia historia. A continuacién, compartimos dos frases que

reflejan esta competencia.
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OC, 1:10 Algunos alumnos consiguen establecer una relacion con la palabra

volca o volcan en catalan y castellano

0OC, 1:32 [...] con el grupo concordamos que Maria es un nombre que esta en

muchos paises

Los dos fragmentos seleccionados son situaciones tipicas de las clases de PLH que se
han repetido en diferentes momentos de la investigacion. El contraste realizado por los
propios alumnos, que se relacionan con la competencia CI2 — Identificar semejanzas y
diferencias entre el portugués y las demas lenguas aprendidas en la escuela y la
competencia CI3 — Reconocer y aprender las formas basicas de relacion social en otras

lenguas y culturas préximas de acuerdo con la situacidon comunicativa.

El hecho de que estén insertos en un contexto de lenguas en contacto y que sean
conscientes de su origen y bagaje cultural diverso posibilita la reflexion y la busqueda
por el contraste. Sea en el ambito linglistico o en el ambito cultural, los hablantes de
herencia poseen una facilidad innata para la adaptacion y comprension de fenbmenos
desde diferentes perspectivas. Asi, el profesor de PLH es el que debera estar
preparado para mediar esta competencia intercultural, puesto que en este grupo se
desvel6 como una fortaleza de los HH, que han demostrado haberla adquirido, sin

instruccion.

Asi, a modo de sintesis, las principales necesidades de competencia comunicativa de

estos nifios pueden ser visualizadas en la figura a continuacion:
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Competencia discursiva
(CD5)

- Organizar las frases o el texto
para mejorar la coherencia y su
cohesion.

A s
L—-—— B

Competencias linguisticas (CL2,CL3,
CL4y CL5)

- Escribir frases o textos cortos
-ldentificar el I1éxico y expresiones basicas

-Aplicar normas ortograficas sencillas y
estructura morfosintactica

Figura n° 28: Necesidades de aprendizaje de los HH x competencia.

9.5.3. Estrategias de comunicacién en portugués

La pretension de conocer las estrategias elegidas por los alumnos del caso para
comunicarse en portugués cobra relevancia en el campo de las estrategias de
aprendizaje utilizadas por este grupo. De acuerdo con Oxford (1990), Chamot &
O’Malley (1990) y Cohen (1990), la estrategia utilizada se convierte en una estrategia
de aprendizaje cuando la eleccion es consciente. Aunque este estudios tiene su
enfoque en las estrategias de ensefianza, futuros estudios sobre cémo aprenden los
hablantes de herencia pueden ser apoyados por datos como los que mostraremos. Por
esta razon, identificar las estrategias utilizadas voluntariamente por los nifios con estas
caracteristicas linguisticas-culturales, para solucionar problemas de comunicacion oral
y escrita, es una manera de analizar de qué manera mejor aprenden los hablantes de
herencia y por otra parte, cuales serian las estrategias que podrian ser ensefladas para

complementar las que ya conocen y aplican.
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De acuerdo con los familiares entrevistados, la aplicacion de recursos linglisticos de
los idiomas que mas dominan para establecer la comunicacion en portugués es una
estrategia aplicada en la totalidad del caso. Esta tactica confirma los aportes de Arabski
(2006) sobre la relacion entre la cercania de los sistemas linguisticos y la intensidad de
las transferencias. En este caso especifico, es el principal recurso debido a la
proximidad del idioma de herencia y de los idiomas de entorno que facilitan la
comprensién y por ende, la comunicacion y el refuerzo de la utilizacion de las

transferencias entre las lenguas.

También se ha se destacado por los familiares como estrategia utilizada por los nifios
la asociacibn de palabras e ideas, por medio de traducciones, creacion y
transformacion. Estas estrategias utilizadas por estos nifios se encuadran en la
dimension cognitiva del Modelo de Autorregulacion del Aprendizaje de Lenguas
(Oxford, 2011). Ademas, se pudo observar por medio del relato de los padres y de las
observaciones de clase, que los nifios también utilizan algunas metaestrategias
previstas en este mismo modelo de Oxford (2011), especialmente en la dimension
cognitiva y sociocultural, por medio de comparaciones entre los idiomas y sus

respectivas culturas, realizadas y cuestionadas constantemente por ellos.

Respecto al grado de competencia comunicativa que posee el alumnado en portugués,
los padres mencionan que algunas veces se sorprenden con el nivel de conocimiento
en lengua portuguesa que demuestran los hijos, superior al esperado, como expresa el

familiar de los alumnos C y F:

ENT, 11:15 Eu penso, isso vai ser dificil, porém as vezes também é uma questao
delas, que a gente comeca a conversar € eu penso, como é que elas

sabem essa palavra?
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ENT, 9:17 [...] &as vezes, quando séo livros em cataldo ou em castelhano, eu
leio em portugués mesmo assim, eu vou traduzindo pro portugués,
e foi tdo engragado porque isso deve fazer o que, umas tres
semanas que a gente tava aqui lendo algum livro que ndo era em
portugués e que eu tava lendo em portugués a historia que tava
escrita em castelhano e ela disse, eu quero ler também e eu disse,
ta bom, entdo I, ela comecou a fazer a traducdo do que tava

lendo...risos..

Los padres también ejemplifican algunas estrategias que utilizan los nifios para el uso
del portugués en su dia a dia, que incluye el uso de los conocimientos en castellano o

catalan para escribir en portugués, la creacion y transformacién de palabras:

ENT, 12:11 O gue elas usam é a fonética espanhola pra escrever em portugués,

umas coisas super engracadas

ENT, 12:13 [...] isso € um problema da nossa lingua, a correspondéncia fonética
€ muito diferente., risos. NOs estamos nisso agora, o som do “0”,
termina com “I”, mas fala como “u”, eles ficam olhando..risos..mas é
um momento de alfabetizacdo, € um momento de alfabetizacéo,
dessa fase, ndo é porque elas falam espanhol..a diferente é que a

correspondéncia é outra.

ENT, 11:4 E certo que elas criam palavras, que elas transformam palavras, elas

buscam.
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9.5.3. Vinculo afectivo-cultural con Brasil

Creemos que el vinculo afectivo y cultural es el punto de partida en la planificacién de
la ensefianza de una lengua de herencia. Mas que conocer sus necesidades de
aprendizaje, consideramos esencial desvelar las representaciones de la lengua y
cultura de Brasil que los alumnos llevan consigo. Como Ultima metacategoria a
analizar en esta dimension, nos interesaba conocer el tipo de vinculo que poseen los

participantes con la lengua y cultura brasilefia.

En lineas generales, los familiares destacan los viajes a Brasil, las visitas de amigos
brasilefios y la convivencia con la familia brasilefia en general, tanto por medio de
visitas como por medios electrénicos como, por ejemplo, el Skype®’, como los
principales soportes en la construccion y mantenimiento de los lazos afectivos con

Brasil.

En primer lugar, se confirma por medio de las entrevistas, que los nifios participantes
han estado en Brasil, al menos una vez. Todos los familiares entrevistados admitieron
gue ninguna estrategia de transmisién supera un viaje al Brasil y el contacto humano
con los familiares. Uno de los familiares relata que fue el primer viaje a Brasil que
realmente provocoé la tomada de consciencia de los hijos sobre la importancia de saber

hablar portugués en un contexto en el que solo se habla este idioma.

ENT, 12:8 | E verdade que também elas comegaram a usar o portugués, usar de
verdade depois da primeira viagem que elas fizeram, que ai
comecaram a usar a lingua, com trés anos, ai comegaram a usar o
portugués. Nao sei se nao tivéssemos ido ao Brasil se teria

funcionado.

> El Skype es una aplicacion utilizada por la web para realizar llamadas y videoconferencias. Disponible
en: www.skype.com
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De acuerdo con las familias, los viajes a Brasil y las visitas de los familiares brasilefios,
son importantes tanto en la tomada de consciencia sobre la importancia de saber
portugués como en el incremento en la cantidad y calidad de uso de esta lengua, como

se observa en la siguiente cita:

ENT, 9:12 Minha mae esteve aqui nas ferias, da metade de agosto a metade de
setembro, faz um més que ela foi embora, entdo com a minha mae
aqui, dentro de casa na vida deles, eles vao usar muito mais o
portugués, e claro, minha méae foi embora, ainda ta aqui um pouco

essa presenca dela, esses usos em portugués.

El contacto con los familiares a distancia también es un medio encontrado por las

familias para fortalecer el vinculo:

ENT, 11:6 Eu tenho a minha familia toda ali, entdo esse nosso lago, sO tem
uma maneira de a gente ter uma conexdo, € o idioma, ndo tem
outra maneira, porque o contato fisico ndo existe, nos ndo nos
vemos, nao nos visitamos, ndo nos tocamos, ndo nos abragamos
e se a gente ndo estabelecer isso ndo tem nem afinidade, porque
elas sabem que a avé Maria existe, mas se elas nao falarem com

a vo Maria , a vé Maria desaparece ou deixa..ndo existiu nunca.

ENT, 12:3 Ao Brasil n0s vamos uma vez cada dois anos, e fora do Brasil ,
minha irma agora ta morando na Inglaterra, mas tava morando em
Portugal antes e nos vemos todos os anos. E agora é mais facil
podemos usar a tecnologia novas de video chamadas, entédo
falamos com a v6 , com 0s primos, uns amigos meus que elas
conhecem, em sentido que sempre estdo em contato com a

familia do Brasil.
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Por lo tanto, en las clases se pueden explorar las memorias construidas por los nifios a
través de los viajes, de las visitas de los familiares brasilefios y aun de las
conversaciones constituidas en este idioma y también promover el contacto con mas
contextos de habla portuguesa, tales como asociaciones, eventos culturales, artisticos

0 demas interlocutores distintos a los familiares y profesores.

Este dato pudo ser confirmado por medio de las notas de campo, a través de los
relatos de los nifios sobre sus experiencias vividas all4, compartidas en clase. Entre
estas experiencias se destacan conocimientos como se presentan en las frases de los

alumnos D, By G, a continuacion:

OC, 1:33 No Brasil ndo tem roupas de 1a, porque l4 faz muito calor (En Brasil

no hay ropas de lana porque allad hace mucho calor).

OC. 1:34 Sim que tem, porgue no Guaruja também faz frio no inverno. (Si que
hay, porque en Guaruja (ciudad de la provincia de S&o Paulo)
también hace frio en invierno. Quando fomos no verédo aqui, la fazia

frio.

OC, 1:61 Mi abuelo también es de Corinthians, (un club de futbol brasilefio)
como mi padre y yo. Cuando vamos a Brasil, mi abuelo y mi padre y
yo vamos a ver algun partido, me encanta! Aunque también soy del
Barca y me gusta mas Messi que Neymar.

OC, 1:62 Eu sou Madrid como meu pai e no Brasil eu sou do Santos, como
minha méae. Meu tio ja me levou para ver um partido. (Yo soy de
Madrid como mi padre y en Brasil soy Santos, como mi madre. Mi tio

ya me llevé a asistir un partido alli).

Respecto a la identidad brasilefia, las familias resaltan que sus hijos demuestran su
identificacion con Brasil, sea por medio de simbolos, como la bandera u otros

elementos que puedan estar asociados al pais, como también con fotos, con los
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colores de la bandera o con personajes brasilefios conocidos, por ejemplo, jugadores

de futbol que viven en Espafa.

Los padres destacan que sus hijos se sienten identificados a Brasil y exponen algunos

ejemplos, como comenta el padre de los alumnos C y F:

ENT, 11:17 Elas sempre se sentem muito identificadas com o Brasil. Entdo
gualquer coisa que elas percebam que pode estar associado ao
Brasil, elas sempre falam.

ENT, 11:18 Se sentem identificadas, agora fizeram as Olimpiadas e elas ficavam
..queriam ver o0s jogos do Brasil, elas se sentem bastante
identificadas, eu acho que se elas se isso nao se perder, elas vao se
sentir bastante brasileiras.

De acuerdo con Hall (2006), la identidad nacional solamente se constituye cuando es
representada por un conjunto de significados, culturas y simbolos. El padre de los
alumnos B e | ejemplifica la relacion con uno de los simbolos mas representativos, la

bandera nacional:

ENT, 12:18 | Sempre que tem uma bandeira do Brasil, elas vém de longe, na
televisdo, em tudo quanto € lugar, pai..olha a bandeira do Brasil.

Es importante destacar que debido a la naturaleza del estudio de caso, las estrategias
gue se propondran estan dirigidas a este grupo de alumnos o a grupos con
caracteristicas semejantes. Las estrategias estaran condicionadas al contexto que se
presenta, a las necesidades de aprendizaje, a las expectativas de las familias y a las
competencias que se estableci6 como objetivos de ensefianza y aprendizaje para el

portugués como lengua de herencia.
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9.6. Hacia los indicadores para el plan de estrategias didacticas

Una vez presentados y discutidos los resultados de las cuatro dimensiones que
componen este estudio, hemos podido elaborar un panorama del caso y una
aproximacion a los elementos que deben contemplar el plan de estrategias. Asi,

podemos concluir que los hablantes de herencia participantes del caso:

+ Reciben, en su mayoria, el soporte de la familia para el aprendizaje de la lengua
de herencia;

+ Viven en un contexto sociolinguistico diverso y que les proporciona diferentes

experiencias linglisticas y culturales;

+ Frecuentan clases que buscan integrar lengua y cultura desde una perspectiva

intercultural e integradora a sus conocimientos lingtisticos previos;

+ Demuestran como fortaleza la competencia intercultural;

+ Necesitan recibir instruccién formal especial en los &mbitos morfosintactico y en

nivel léxico relacionado con el vocabulario infantil;

+ Presentan dificultades ortograficas relacionadas con el momento de adquisicién

de la lectoescritura en general;

+ Poseen vinculos afectivos y culturales con Brasil, que debe ser fomentados en
clase a partir de una red simbolica de interpretacion del mundo (Mendes, 2015) y

de sus experiencias personales.

+ Demuestran especial motivacion por la tradicion oral por medio de actividades

ludicas, como por ejemplo, la musicalizacion. (Jennings-Winterle, 2015).
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+ Conocen Brasil y tienen contacto con familiares que viven alli.

+ Manifiestan identificacion con Brasil a través de simbolos concretos.
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CAPITULO 10.
EL PLAN DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA LA

ENSENANZA DE PLH EN UN CONTEXTO HISPANO-
CATALAN
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10.1. Introduccién

Estamos de acuerdo con Diaz Barriga y Herndndez (2002) cuando afirman que ‘“la
enseflanza es también en gran medida una autentica creacion, y la tarea que le queda
al docente para realizar es saber interpretarla y tomarla como objeto de reflexion para
buscar mejoras sustanciales en el proceso completo de ensefanza-aprendizaje.”
(p-140).

Este capitulo presenta un plan de estrategias didacticas elaborado a partir de las
necesidades de aprendizaje de los participantes del estudio de caso y los fundamentos
tedricos relacionados con la didactica y, concretamente, con la lengua de herencia. El
plan tiene como objetivo contribuir con elementos para la construccion de una didactica

especifica para el PLH, especialmente en un contexto de lenguas proximas.

Ademas, dada la intencionalidad pedagogica inherente a la aplicacion de estrategias
(De Avella, 2003), los objetivos orientativos de este plan seran las competencias para
la ensefianza de PLH, creadas a partir del analisis y contraste entre las competencias
para la ensefianza de lengua materna y lengua extranjera de la Generalitat de
Catalunya con las competencias para la enseflanza de lengua portuguesa previstas en

los Parametros Curriculares Nacionais del Ministerio de la Educacion brasilefio

A modo de sintesis, las estrategias nacen de la integracion de los siguientes

elementos:

283



P

g—

Las
Las Competencias

necesidades \,\para PLH
de
prenaizaje 'L =

a Eac
dellos HH
\ S

Las teorias *
sobre
estrategias y
didactica
para LH

Estrategias didacticas para la
ensefanza-aprendizaje de PLH

Figura n°29: Elementos que conformaran las estrategias de ensefianza-aprendizaje para el PLH.

Conscientes de que las estrategias didacticas son el camino entre lo que se desea
ensefiar y con qué propositos, hemos estructurado el capitulo en relacion a dos
elementos clave:

- Las estrategias didacticas para la ensefianza de PLH;

- Las estrategias y competencia comunicativa en PLH.
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10.2. Las estrategias para ensefianza-aprendizaje de PLH

Como hemos aportado la definicibn que ahora retomamos, las estrategias de
ensefianza son una “actuacién secuenciada potencialmente consciente del profesional
en educacion” (Rajadell, 2001, p.478) las estrategias presentadas estan dirigidos a los
educadores de PLH y pretenden atender a la dimension del saber, saber hacer y saber

ser, detalladas en el capitulo 5.

Dada la diversidad bibliografica respecto a la clasificacion de las estrategias didacticas,
hemos optado por la clasificacion de Diaz Barriga y Hernandez (2002), para
fundamentar nuestra propuesta de estrategias. Asimismo y, en comun acuerdo con
Griffiths (2008), las estrategias que seran planteadas en este capitulo han pasado por
una adaptacion respecto al contexto, a las necesidades de los alumnos y a los
objetivos de la ensefianza. Aungue no sean estrategias cerradas a un grupo meta, el
plan esta disefiado para acomodar inicialmente las caracteristicas y necesidades del

caso especifico, sin la intencién de generalizar la eficacia de su aplicacion.

Respecto a las caracteristicas generales del plan de estrategias, se priorizaran la
participacion de la familia, la ludicidad y la busqueda por promover la motivacion y el
autoconfianza de los alumnos. Ademas, buscaremos presentar propuestas de
actividades multinivel, es decir, que permita a nifios con distintas competencias
comunicativas realizar la misma actividad, con atencion a la heterogeneidad presente

en la clase de PLH.

Con relacion a la organizacion del plan, las estrategias seran presentadas en funcion

de los procesos cognitivos que buscan activar, organizadas de forma progresiva.

Asimismo, aunque los autores Diaz Barriga y Hernandez (2002) también agrupen las

estrategias de acuerdo a su momento de aplicacion, consideramos que para el

contexto de clase de lengua de herencia, los momentos deben ser mas flexibles, por lo

gue las estrategias pueden ser aplicadas en distintos momentos de la ensefianza,
285



siempre y cuando mantengan la coherencia en sus propositos. Asi, presentamos la
clasificacion de las estrategias de enseflanza mas recomendadas a este contexto

educativo y que rigen la elaboracién de este plan:

uVincuIar

conocimientos

previos con
éMejorar la nuevos
codificacion conocimientos.
para construir
nuevos

conocimientos

eVanrar y activar
conocimientos
previos

Figura n° 30: Clasificacion de las estrategias de acuerdo con los procesos cognitivos desarrollados.

A continuacion se presentaran las estrategias asi como sugerencias de actividades
para las clases de PLH:

10.2.1. Estrategias que valoren y activen los conocimientos previos

Tal y como expresa Rothman (2016), valorar los conocimientos que poseen los HH,
es una de las maneras de potenciar su aprendizaje. Ademas, el hecho de que las
experiencias de los nifios sean el punto de partida para la planificacion didactica en LH,
genera un ambiente de confianza y favorece la actitud positiva e implicaciéon de los

alumnos en las tareas propuestas.
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Por otra parte, el proceso de aprendizaje en LH pasa por la construccion de significado
e vinculo con el conocimiento que se quiere ensefiar, por lo que la motivacion por el
aprendizaje se convierte en pieza clave para el éxito en la ensefianza en esta
modalidad. Montrul (2012)

De acuerdo con los resultados obtenidos en la investigacion, la motivacion de los nifios
se denota en momentos en los cudles pueden compartir sus experiencias relacionadas
con la lengua y cultura brasilefia, a la vez de que puedan realizar actividades con un
grado de dificultad coherente con su nivel cognitivo. A la menor sefal de dificultad para
realizar alguna tarea en el ambito linguistico o discursivo, los alumnos suelen expresar

desanimo y rechazo por patrticipar de las actividades de aprendizaje propuestas.

Por lo tanto, se debe ofrecer situaciones educativas en las que se active la zona de
desarrollo proximo (Vygotski, 2009) y que por ende, les permita a los nifios avanzar en
sus conocimientos previos. Esta dinamica favorece el mantenimiento de cierto grado de

motivacion que permite la construccién de nuevos conocimientos de forma significativa.

Para responder a esta necesidad, se han buscado estrategias que posibilitaran este
vinculo con los conocimientos previos y posibiliten el encuentro con el sentido para un
nuevo aprendizaje. Dentro de esta primera clasificacion, hemos seleccionado como
estrategias para este fin educativo: La actividad focal introductoria, la discusién guiada,
el enunciado de objetivos y propésitos, y la interaccion con la realidad.

Las cuatro estrategias seran expuestas individualmente y, basados en los contenidos

linglisticos y culturales expresados en el subapartado anterior, se ofreceran ejemplos

contextualizados de actividad para cada una de las estrategias presentadas.
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10.2.1.1. Actividad focal introductoria

La actividad focal es una estrategia que persigue atraer el interés de los alumnos a

aprender nuevos contenidos, por medio de una propuesta inicial que les desafie a

buscar sus conocimientos existentes para solucionar una situacion novedosa. A partir

de la situacion presentada, el profesor empieza a trabajar el contenido que desea. La

ventaja de esta estrategia es el vinculo que los alumnos establecen con el contenido en

funcién del desafio. A partir de ahi, es mas problable que los conocimientos que se

construyan a partir de esta tarea sean mas significativos.

Para ello, se sugiere que esta estrategia sea aplicada en un breve periodo de tiempo,

para que se mantenga la atencion e interés en la propuesta.

Como ejemplo de actividad que utilice esta estrategia se destacan:

Actividad: Fui ao mercado - Modo de aplicacion: Oral

*8La actividad de aprendizaje n®l de este estudio, Fui ao mercado, es un
ejemplo de esta estrategia. El profesor lanza un tema que los alumnos conocen,
las compras y el mercado y luego, presenta el desafio de que tienen que hacer
la compra en portugués. La actividad es presentada en forma de Juego de
memoria, puesto que tienen que repetir oralmente lo que han mencionado sus
compafieros y, ademas, incluir un item mas en la lista. A pesar de que una de
las dificultades presentadas sea la falta de vocabulario en algunos casos y que
esta sea una de las razones por las que los nifios demuestran falta de
motivacion, el hecho de que el juego sea llevado a cabo de forma oral y de
forma rapida, la carencia es rapidamente suplida con la ayuda del profesor o de

los compaferos. La propuesta es tomada como un desafio que favorece el

*® para mejor comprension de esta estrategia/actividad, se sugiere consultar el audio de su aplicacién en
clase disponible en cd.

288



desarrollo de la competencia discursiva, ademas de incrementar el 1éxico en un
campo semantico especifico, dada la repeticion de palabras y la busqueda y el
contraste con las palabras que ya conocen sobre este tema.

Esta actividad puede ser realizada con distintos campos semanticos de
preferencia de los nifios, como animales, espacios de ocio, vestimentas, tipos de

juegos, etc.

Ayuda a un extranjero en Brasil — Modo de aplicacion: Oral o escrita

Esta actividad trabaja elementos de motivaciébn y auto estima, ademéas de
provocar el acceso a conocimientos culturales y linguisticos.

Puesto que los HH estan acostumbrados a estar “aprendiendo” el portugués
como lengua de herencia, porgue no viven en Brasil, pero que, por otra parte, ya
han estado en Brasil, tienen familia y recuerdos recientes vividos alli, esta
actividad busca invertir el papel de “casi brasilefios” en Brasil y asignarles a los
HH el papel de referencia cultural e linglistica a un nifio extranjero que necesita

alguna informacién sobre este pais.

La propuesta puede ser realizada de manera individual o en grupo y consiste en
proponer al grupo que hay un nifio de su cultura local que se ird a Brasil y no
tiene ni elementos linglisticos basicos para comunicarse, ni consciencia de lo
gue puede hacer o cdmo comportarse. El profesor/mediador debe ofrecer la
situacion en forma de desafio, ratificando la importancia de que los HH conocen
las dos culturas, dado su origen también brasilefia y que pueden ayudar a
cualquier persona que necesite ayuda con elementos relacionados con Brasil.

El refuerzo inicial en el auto estima de los nifios minimiza eventuales dificultades
linguisticas o discursivas que sientan los nifios y favorece un clima de trabajo en
equipo, puesto que todos querran dar sus sugerencia. La actividad debe tener
una pauta establecida, como por ejemplo: Que sugeririas que viera esta
persona? Cudles las expresiones de cortesia deberia saber? Si tuvieras que
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escribir sus datos personales, ¢qué palabras mas distintas deberia conocer?
Con referencias a los comportamientos culturales, hay diferencias con los de la

cultura local?

Ademas de acceder los conocimientos de la lengua portuguesa, esta actividad
favorece la reflexion sobre el comportamiento social tanto en el pais de
residencia como en Brasil y provoca el desarrollo de la competencia estratégica,
por medio del analisis y del contraste entre las lenguas y culturas. Finalmente,
esta tarea ofrece la posibilidad de que los nifios compartan sus preferencias y
sentimientos sobre lo vivido en Brasil, dado que son animados a dar sugerencias
de lo que hacer en Brasil y por qué.

Nota: En el caso de que los nifios ya estén alfabetizados, se puede proponer la
tarea de forma escrita, con cartas y dibujos. La complejidad de la tarea depende

del nivel del grupo.

10.2.1.2. Discusion guiada

La discusion guiada es la estrategia que, incita a los nifios a posicionarse sobre
determinado tema. Béasicamente, el profesor expone un asunto de interés de grupo (el
interés el que mantendra la motivacion e implicacién en la actividad) y, a continuacion,
promueve una discusion guiada sobre este tema.

Puede que la discusidn sea realizada con todo el grupo o también puede que se divida

el grupo en dos y que los grupos deban argumentar en favor o en contra el tema.

Puesto que los alumnos necesitan comunicar sus ideas de forma oral, esta estrategia
obliga a los alumnos a acceder a sus estructuras complejas de pensamiento, desde el
pensar sobre el tema, reflexionar sobre ella, hasta posicionarse y luego organizar el

discurso para comunicar lo que piensan de forma argumentada.
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Para que tenga éxito, las discusiones deben ser aplicadas, inicialmente, a partir de

temas familiares para los alumnos. Esto porque, el tema en esta estrategia no es un fin,

sino el medio para propiciar la comunicacion y el consecuente desarrollo de la

competencia linglistica, estratégica y discursiva. La discusion guiada debe ser flexible

y permitir que los alumnos también puedan plantear preguntas y es importante que al

final de la discusion, se elabore un resumen de los temas discutidos a modo de cierre.

Este resumen puede ser realizado de forma oral o escrita.

Como actividad que se apoye en esta estrategia se puede ejemplificar:

El tribunal: La discusién por medio del debate es una de las actividades que
instigan la formacién y la puesta en comun de opiniones personales y del grupo.
En consonancia con las directrices de la estrategia, el mediador debe elegir un
tema de interés de los alumnos. Esto porque les facilitara recopilar informacién
ya existente sobre el tema. El foco de la actividad de debate es la competencia

discursiva, dado que integra elementos linguisticos y estratégicos.

También es posible enlazar los temas tratados en el debate con los contenidos
culturales, que posibiliten recuperar las experiencias y conocimientos sobre la
cultura de herencia, generando una actividad que integre lengua y cultura.

Es importante ratificar que la actividad de debate con nifios debe ser realizada
de forma contextualizada y adaptadas, considerando los limites cognitivos de
argumentacion propios de la edad. Asimismo, a partir de un diadlogo informal en
el que la participacion de todos los alumnos es valorada y, que se establezca en
comun el propésito de la discusion, la discusion permite evaluar el grado de
competencia discursiva que poseen los nifios y ofrece un diagndstico de

elementos linglisticos que pueden ser posterioemente, mas trabajados en clase.

Para organizar esta actividad, el profesor/mediador debe dividir el grupo en dos,
en el que una parte debera argumentar a favor del tema y la otra parte en contra.
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El mediador debe guiar la discusion para que se perca el proposito y animar a
los alumnos a elaboraren sus argumentos para convencer a los demas. Los
temas para el debate pueden ir desde la merienda en el colegio, como los
videojuegos, las canciones, etc. También puede que se origine a partir de una
noticia verdadera, que pueda ser abordada con un lenguaje sencillo y que les

permita a los alumnos comprender y organizar el discurso en favor y en contra.

El profesor en este tipo de actividad debe registrar las intervenciones que no
presenten la estructura o el Iéxico apropiado, pero no debe interrumpir el debate,
sino que debe utilizar los registros para incorporar como contenidos linguisticos

en clases futuras.

Finalmente, tras agotarse los argumentos, el profesor/mediador puede encerrar
el debate, proponiendo un resumen de los argumentos y de una conclusion entre

el grande grupo.

10.2.1.3. El enunciado de objetivos y propdsitos

La estrategia de enunciado de objetivos y propdsitos busca regular las expectativas de
los alumnos, por medio de la entrega de informacién sobre todo el proceso de

ensefanza y aprendizaje propuesto.
Con esta estrategia, el profesor/mediador comunica a los alumnos antes de iniciar el
trabajo pedagdgico, los contenidos que seran abordados, por cuales procedimientos de

enseflanza y lo que se espera que sepan al final de la leccion.

Aparte de regular las expectativas de los alumnos, que ya sabran lo que se espera que

sepan, contribuye en la contextualizacion del contenido y de las tareas propuestas,
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favorece el autoaprendizaje, puesto que el alumno sabe lo que se espera de él y por

ende, tienen sus acciones guiadas a estos objetivos.

Para aplicarla, es importante que los alumnos comprendan la finalidad del aprendizaje
propuesto para que le asignen sentido y atencion. Ademas, es posible que los alumnos
discutan sobre ello y concreten otros objetivos para este aprendizaje en virtud de su
utilidad. Cuanto méas implicados estén los nifios en esta estrategia de finalidad, mejor

seran sus procedimientos para lograrlos.

Este tipo de estrategia es util especialmente para el ambito linglistico, en el que se
pueden establecer objetivos concretos y que posibiliten una evaluacion puntual del
aprendizaje. También favorece la tomada de consciencia respecto a los niveles

linglisticos (fonético y fonologico, I1éxico, semantico, ortografico y morfosintactico).

Ademas de actividades de ensefianza-aprendizaje especificas, también se puede
proponer actividades con la estrategia de enunciar propdsitos tales como:

e Escribir una carta, invitaciéon o postal: Sea cual sea el producto de la
actividad, la propuesta debe ser aclarada antes de su inicio. El profesor puede
mencionar que el objetivo final de las actividades que se realizaran en clase es
escribir una carta, una invitacion o una postal e interrogara a los nifios sobre qué
creen que necesitan saber para hacerlo. Esta puesta en comun de objetivos y
espacio para que los niflos opinen sobre lo que necesitan saber genera

seguridad y organizacion mental entre los alumnos.

Dada la edad de alfabetizacion de los nifios, es posible que los textos sean
cortos y que los elementos textuales sean linglisticamente sencillos. Sin
embargo, lo importante es que los nifios sepan con qué propodsito aprenderan la
estructura del texto, los conectores mas utilizados, algunas estructuras
morfosintacticas y ortograficas, etc.
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Debido a que estos nifios trabajen estos elementos en la escuela regular, en las
lenguas mayoritarias, es posible partir de como ellos realizarian la tarea con los
conocimientos que saben y luego pasar lo mencionado a la lengua portuguesa.
Contrastar palabras o expresiones clave son fundamentales, pero es importante
gue estas afloren del habla de los alumnos, para no ofrecerles mas informacion
de la que necesitan. Para trabajar con el contraste en la lengua de herencia es
esencial que el conocimiento a contrastar a partir de las lenguas del entorno, se

presente a traves de los nifios y no por el profesor.

Organizar texto por medio de imagenes: Esta actividad también nace de la
estrategia de enunciar los propésitos. Es una actividad multinivel, en
consonancia con la heterogeneidad de los grupos de PLH y permite que los

nifos establezcan los objetivos.

La actividad consiste en que el profesor/mediador ofrezca un soporte audiovisual
(imagenes en papel, en el ordenador, comics o video) que no contenga texto o
habla. Puede que las imagenes remonten una historia o puede que la historia ya
esté creada sin texto. El profesor puede instigar a los alumnos a definir el
objetivo de la actividad con las imagenes.

Probablemente, el objetivo elegido sera crear una historia. A partir de este
objetivo supuestamente decidido por el grupo de alumnos, el profesor puede
interrogar sobre qué necesitan para crear la historia. Es posible elaborar una
lista de contenidos, o simplemente una lista de tareas guiadas por el profesor
para que los alumnos comprendan para qué aprenderan ciertos contenidos

linguisticos.

El hecho de que conozcan el proposito y puedan dar ideas para que el cuento se

vaya construyendo, facilitard la ensefianza de los elementos linguisticos

formales, dado que los alumnos lo quieren aprender para alcanzar el objetivo
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planteado en el principio de la actividad. Puede que esta tarea dure varias
clases, dependiendo del momento de alfabetizacion en el que estén los
alumnos. Para crear el cuento e incluso definir los elementos que necesitan para
construirlo, los estudiantes deberan, obligatoriamente, acceder a sus
conocimientos previos respecto a los cuentos. En este caso, alumnos que estén
acostumbrados a escuchar cuentos en portugués demostraran mas facilidad
discursiva y dificultades ortograficos, por ejemplo, mientras que otros
necesitaran elementos basicos como en la expresion de partica “Era uma vez”.

(Erase una vez)

La organizacion de esta tarea puede realizarse con todo el grupo de alumnos o
en grupos heterogéneos en el que se encuentren nifios con diferentes niveles de
alfabetizacién o aun, con nifios en el mismo nivel para identificar qué contenidos

linglisticos se debe trabajar en cada estadio de alfabetizacion.

10.2.1.4. Interaccioén con la realidad

La estrategia de interaccion con la realidad es especialmente provechosa para el

contexto de ensefianza de LH dada la necesidad de promover situaciones de

comunicacién auténticas en este idioma.

Su beneficio se denota en todos los niveles de la competencia comunicativa

intercultural dada la necesidad de utilizar todo el conocimiento ya existente, sea

linglistico, discursivo, estratégico e intercultural y aplicarlo en las interacciones en la

La interaccion puede ser propuesta en contextos reales o simulados de comunicacion y

busca fomentar la interaccion en la LH y su cultura. Puede que esta interaccion se

realice de forma unidireccional o reciproca, entre personas, objetivos o instituciones.
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Este tipo de estrategia en la LH permite, ademas de proporcionar el contacto con

diferentes interlocutores y, por ende, con las distintas variedades de la lengua

portuguesa, incentivar el uso de la LH en situaciones reales de comunicacién. Para

hacerlo, los alumnos necesitaran retomar los conocimientos previos en portugués y

buscar nuevos conocimientos linguisticos. El hecho de que tengan como objetivo

comunicarse con otros HH en distintos contextos, fomenta la motivacion por la mejora

comunicativa en la LH y contribuye en la construccion de su identidad personal.

Dado que el proposito inicial de las interacciones es acceder a los conocimientos

previos, las actividades que se proponen a continuacién dan énfasis a experiencias ya

vividas en la LH.

Proyectos con otras instituciones de PLH: Promover el contacto entre HH de
diferentes contextos por medio de proyectos comunes es una de las actividades
gue mejor pueden implicar a los alumnos, dado el caracter realista de la
propuesta. El punto de partida para esta actividad debe ser unir a los HPLH a
partir de su origen brasilefia, sin embargo, valorizando los diferentes bagajes
culturales y linglisticos que poseen estos HH en virtud de sus paises de

residencia.

La actividad de interaccion entre diferentes HH debe tener un propésito claro
para que los nifios le asignen sentido. En los proyectos entre instituciones se
pueden retomar conocimientos culturales acerca de Brasil y, ademas, promover
un contraste entre esta cultura y la cultura local. En consonancia con Beaudrie et
al (2009), el hecho de que los HH puedan compartir experiencias personalmente
significativas en las clases de PLH reafirman el vinculo y el interés en el

aprendizaje de la lengua y cultura de herencia.

Los proyectos pueden abordar las siguientes tematicas:
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- Las fechas conmemorativas del calendario brasilefio, como son
vividas en Brasil y cdmo son vividas, si es que lo son, en el pais de residencia:

- Los elementos culturales tales como gastronomia, musica, artes
plasticas, literatura, etc.

- Temas actuales y de alcance mundial, como el calentamiento

global, las guerras, el hambre, etc.

Dado que la cultura brasileiia no es vivida diariamente entre los HPLH, las fechas
conmemorativas no deben ser el principal objetivo en la transmision de esta cultura,
pero es un elemento fundamental en la comprension sistémica del codigo cultural.
Ademas, los intercambios sobre las percepciones sobre estas fechas y la comparacion
con el sistema cultural local propicia el fortalecimiento de los conocimientos ya
adquiridos y nuevos conocimientos por medio del intercambio entre nifios de misma

origen con experiencias de vida distintas.

En el caso de los temas actuales y de alcance mundial es objetivo principal no es la
transmision y refuerzo de la cultura brasilefia, sino propiciar espacios para el uso de la
lengua en situaciones auténticas. Posicionarse de forma oral o escrita sobre temas que
posiblemente son abordados en otras esferas sociales del HH es una manera de
estimular su conocimiento metalingtistico, considerado el més dificultoso para los HH
de acuerdo con Bowles (2011) y Ellis (2015). Este conocimiento se desarrollara a
medida en que el alumno necesita pensar en otro idioma sobre un asunto que ya

conoce y saber expresarlo de forma coherente en portugués.

e Participacion de las familias en el aula: Considerada una de las piezas
fundamentales en la ensefianza de una lengua y cultura de herencia, la familia y,
concretamente, el familiar de origen brasilefia, es la conexion entre el HH y el
PLH. Promover la participacion de la familia dentro y fuera de clase es la

estrategia que mantiene la motivacion de los nifios y el vinculo con este idioma.
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La implicacion del padre o madre brasilefia es lo que cobra sentido en que el
nifo esté en clase y desarrolle su competencia comunicativa en portugués. El
aprendizaje significativo en LH pasa, obligatoriamente por el compromiso de la
familia en la construccién de este vinculo entre pasado y presente. Ada y Baker
(2001).

Para integrar a los padres en las actividades, hay diferentes propuestas, tales
como:

- Actividades de pesquisa sobre temas trabajados en clase para
realizar en casa con la familia.

- Conversacion en clase sobre un tema en el que se pueda implicar
a los padres, como por ejemplo, juegos de nifios.

- Entrevistas con los padres sobre elementos cultures brasilefios y
experiencias vividas en Brasil para posterior relato oral por los alumnos en clase.

- Lectura de cuentos entre padres e hijos en portugués para todos
en clase.

- Relato entre padres e hijos sobre una experiencia mas significativa
vivida en Brasil.

- Talleres varios relacionados con arte y gastronomia en los que
participen padres e hijos.

- Espacios de didlogo entre temas generales, como por ejemplo, “las
profesiones”, no vinculados a Brasil, pero realizados exclusivamente en

portugués.

Aungue se plantee las actividades con la participacion especialmente de los familiares
de origen brasilefio debido a las experiencias vividas alla, la participacion del familiar no
brasilefio también propicia el fortalecimiento del sentimiento de integracion y

valorizacion de la LH con la lengua y cultura local, tan importante cuanto la LH.
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Elementos culturales auténticos y que posean significados a los HH: En
comun acuerdo con Carreira (2016), la instruccion de la LH debe partir de tareas
auténticas con asignacion de significado a los HH. El trabajo con elementos
culturales brasilefios representativos para los alumnos es un ejemplo de
actividad de interaccion, pero lineal. Es una actividad que proporciona al HH
compartir elementos con los que se identifica, ha vivido alguna experiencia o

simplemente, objetos con los que convive en su casa.

El propésito de este tipo de tarea es retomar el contacto inicial con la cultura
aprendida en el ambito familiar e vincularla con otros objetos compartidos entre
el grupo en clase. Este tipo de actividad cobra fuerza con nifios en edad de
alfabetizacion en virtud de su momento cognitivo en el valoran los elementos

concretos.

Asi, incluir esta actividad dentro del proyecto tematico, es otra manera de
suscitar las memorias y el conocimiento que tienen los nifios sobre determinado
elemento cultural. Ademas, la valorizacion de este elemento que es importante
para su familia, es otra manera de retomar el lazo y la motivacién en seguir

aprendiendo esta lengua y cultural.

Para aplicar esta actividad se pueden sugerir como tematicas:

- Objetos generales relacionados con Brasil que los nifios puedan
compartir su historia con el grupo.

- Objetos relacionados con una tematica especifica: musica, arte
plastica, literatura, gastronomia, deporte etc.

- Objetos relacionados con recuerdos de las experiencias vividas en
Brasil. (observar si todos los nifios de la clase han estado en el pais para no

provocar desmotivacion).
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Es importante que este tipo de actividad sea trabajada de forma contextualizada, dentro
del proyecto pedagogico y vinculado al tema corriente. Para mantener la motivacion,
los nifios deben ser participes del proceso, pero deben ser estimulados a conocer mas
sobre los elementos que traen. El intercambio entre lo conocido y lo por conocer es

esencial en este tipo de actividad.

Las estrategias presentadas en este bloco tienen entre sus propositos, por una parte,
ser motivadoras, puesto que valoriza el conocimiento general del alumnado y ofrece
espacio para que lo puedan compartir. Ademas, regulan sus expectativas, dada la

informacion previa sobre el proceso y el producto de la estrategia.

También se destaca el fomento del auto estima de los HH, pues las estrategias son
presentadas son todas multinivel y permiten ser realizadas con alumnos con diferentes

grados de conocimientos linguistico y cultural, sin distincion de nivel.

Finalmente, las estrategias ejercen el efecto en la generacidbn del conocimiento
metalinguistico, dado que los alumnos deberan elegir cuales conocimientos y de qué
manera los iran compartir en portugués. Finalmente, las estrategias provocan a que los
alumnos exploren su Zona de desarrollo proximo (Vygotsky, 2009), que prepararan su
sistema cognitivo para la construccion de nuevos conocimientos linglisticos y

culturales relacionados al PLH.
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10.2.2. Estrategias para mejorar la codificacion elaborativa para la construccion

de nuevos conocimientos

Esta categoria de estrategias tiene su funcién en facilitar a los HH la elaboracién de

conexiones internas entre los conocimientos previos y los conocimientos a construir.

Las conexiones seran productos de las codificaciones que realizan los alumnos sobre
determinado material, que seran complementarias a las que realizo el profesor en el
grupo de estrategias anterior. EI hecho de que sean los propios estudiantes los que
realicen la lectura, de textos, imagenes o de ambientes, proporciona la creacion de sus
propias redes cognitivas y contribuyen en la construccion de conocimientos

significativos.

Ademas, las estrategias que orientan y mantienen la atencion de los alumnos son las
gue les conecta con el mundo que ya conocen. Es decir, son las que posibilitan partir
del concreto y ya sabido, al abstracto y a los nuevos enlaces entre conocimientos

construidos y a construir.

Este camino evolutivo en el campo del conocimiento se da a partir de recursos
palpables que faciliten a los alumnos la asimilacion y acomodacion de nuevos
conocimientos. La preparacion para este proceso se da por medio de la eleccion de
materiales expresivos y de la orientacion del profesor para que la interpretacion sea

coherente y consonante con los objetivos de ensefianza y aprendizaje.
Para este grupo, hemos seleccionado como estrategias consonantes con las

necesidades de los HH: Las preguntas intercaladas y las ilustraciones, que seran
detalladas a continuacion.
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10.2.2.1. Preguntas intercaladas

Una vez que estamos trabajando con nifios y que mantener su interés es elemento
fundamental del proceso de ensefianza y aprendizaje, las preguntas intercaladas son
una estrategia que facilita tener la atencion de los alumnos, puesto que son solicitados

durante todo el desarrollo de la actividad.

Esta estrategia consiste en presentar preguntas en momentos puntuales de los
momentos de ensefianza-aprendizaje. Originalmente elaborada para ser utilizada con
textos escritos, tienen la funcidon de favorecer tres principales procesos cognitivos: La
atencion y decodificacion de contenido, inferencias y uso de conocimientos previos.
Cook y Mayer (1983)

Ademas de atraer la atencion de los nifios, puesto que son participes de la estrategia,
las preguntas tienen la intencién de retomar informaciénes previas y provocar reflexion

sobre el tema.

Al elaborar las respuestas, los alumnos son obligados acrear nuevos esquemas
mentales y de relacion entre lo que saben y el tema que se trata. Ademas, en el caso
de que las preguntas sean realizadas de forma oral, deben ser capaces de organizar
estos esquemas para comunicar las respuestas, desarrollando también su competencia

discursiva en la LH.

Las preguntas pueden ser ofrecidas en diferentes formatos, de forma oral, o escrita,
solicitando respuestas cortas 0 elaboradas, exigiendo establer relaciones entre

diferentes elementos, la argumentacion, etc.

Esta estrategia también se armoniza con el contexto de ensefianza de LH dada la

amplitud de posibilidades de explorarla, que permite la participacidon de nifios con

competencia comunicativa basica, que son capaces de reproducir la informacion de
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forma superficial, hasta los grados mas complejos de abstraccion y elaboracion de

discurso y que denotan la comprension e integracion de la informacion.

Como ejemplos de actividades con el uso de esta estrategia, se destacan:

Preguntas intercaladas sobre un texto: Dado que la clase de lengua de
herencia, especialmente en fase de alfabetizacion debe contemplar mucha
literatura, preguntas intercaladas con énfasis en la interpretacion textual es una
actividad que puede ser aplicada constantemente, con complejidad progresiva a

lo largo de las clases.

Las preguntas pueden ser realizadas antes de la historia, solamente con el
soporte visual, a fin de identificar lo que entienden o conocen los alumnos sobre
el material. También pueden ser realizadas durante la lectura, por ejemplo,
retomando situaciones anteriores que puedan conocer los nifios o, finalmente,
una vez acabada la historia, para analizar el grado de comprensién de los

alumnos sobre el tema.

Las preguntas pueden ser elaboradas en diferentes niveles de complejidad, tal y

como se expresa en la figura a continuacion:

A

Preguntas de
analisis critico

Preguntas | y comparacion
interpretativas »

A

Preguntas
memoristicas

Figura n°34: Clases de preguntas. Adaptado de Sanders (1966)
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Como recursos para esta actividad, se recomienda utilizar como referencia,
obras de la literatura brasilefia, a fin de integrar los contenidos culturales en esta

estrategia.

Los textos pueden ser presentados de forma oral o escrita, con soporte de
material individual o, si el nivel cognitivo del alumnado permite, solamente en la

forma escrita.

Preguntas intercaladas tras una experiencia vivida

Este tipo de actividad se realiza como herramienta de corroboracion de la
experiencia. Puede ser utilizada durante, o luego de una actividad practica,

como un espectaculo escénico, un paseo ludico o una visita guiada.

La ventaja que ofrece este tipo de actividad es, que diferente de las preguntas
sobre la interpretacion de texto, los interrogantes se referiran a conocimientos
realmente vivenciados. Esta situacién supone que los alumnos necesitaran
acceder a los conocimientos retenidos en la memoria, sin embargo, sin la

exigencia de desarrollar su capacidad de abstraccion.

En funcién de la familiaridad con el tema de los interrogantes, el profesor puede
explorar un nivel mas complejo a partir de preguntas interpretativas y de analisis
critico, que posibiliten el contraste con el conocimiento existente, por medio de la

expresion de opiniones y argumentos.

Las experiencias en este caso pueden ser las vividas de manera individual en

situaciones aisladas del grupo o, las originarias de las actividades de clase,

como visitas a museos, paseos a monumentos publicos o por el barrio, teatros,

conciertos o demas actividades. Los contenidos que pueden ser explorados

estan relacionados al desarrollo de la competencia linglistica, discursiva y
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también social para recoger informacion sobre la percepcion de los nifios sobre
determinada vivencia. Para realizar esta actividad se recomienda utilizar como
recurso todos los espacios fisicos que integren lengua y cultura y que posibiliten
la reflexién y el contraste con lo vivido en Brasil.

Como ejemplos, se sugieren los espectaculos escenicos, conciertos, entrevistas
via Skype con autores literarios, por ejemplo, que enriquecen aun mas las
vivencias y posibilita que, ademas del contraste, los alumnos tengan acceso a
diferentes variedades de la lengua portuguesa.

10.2.2.2. llustraciones

Tal y como se emplea en contextos de lengua materna y de lengua extranjera, las
ilustraciones son una estrategia de ensefianza que permiten la representacion de la

realidad (Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

Su principal ventaja es la atraccién visual que ejerce sobre los alumnos. Ademas, esta
estrategia favorece la retencion y la organizacion de nueva informacion, puesto que se
la presenta de forma integrada. Este tipo de estrategia puede ser utilizada tanto en el

ambito de clase, como en el entorno familiar.

La ilustracion posibilita ensefiar o ratificar elementos-clave del tema que se esta
trabajando, por medio de la comunicacion visual, que sustituye el texto escrito y se

convierte en un elemento facilitador para la memoria y decodificacion.
En las clases de PLH y, de acuerdo con la necesidad de contraste que presentan estos

alumnos, las ilustraciones pueden ser utilizadas por medio de distintas técnicas, tales

como.
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Dibujos: Los dibujos que expresen una situaciéon, local o persona, son
representaciones que facilitan la retomada de conceptos o favorece la
abstraccion sobre temas, relacionados con la cultura, por ejemplo. Dada la
dificultad de abstraccion en esta fase y las pocas horas de clase, trabajar un
contenido en PLH puede tardar muchos mas clases que lo previsto.

Los dibujos producidos por los alumnos tienen la funcidon de ser recordatorios
visuales en el ambiente de aprendizaje. La actividad puede ser propuesta
durante la exposicion del contenido, accediendo a conocimientos previos y
generando nuevos procesos cognitivos relacionados con la abstraccién y
decodificacion.

El dibujo en las clases de PLH puede ser explorado con cualesquier contenido y
en con dos funciones basicas:

- Demonstrar elementos memoristicos y asociativos referente a un contenido,
por medio de la reproduccién su interpretacion sobre un tema. (Historias, video,
teatro, eventos, descripciones, etc)

-Representar de forma no verbal experiencias vividas, sentimientos,
percepciones, etc. En este caso, el dibujo no tiene la funcién de ser recordatorio
visual, sino de favorecer la comunicacién subjetiva respecto a un tema de interés
del alumno. El uso del dibujo en esta funcion tiene el propdsito de analizar
vinculos y sentimientos hacia los temas relacionados con la lengua y cultura de

herencia.

Pictogramas: Los pictogramas, que son signos de la escritura de figuras y
simbolos®®, pueden ser utilizados con una funcién orientadora del aprendizaje en
varios niveles linguisticos. El pictograma puede sustituir palabras en frases o
pequefios textos y puede proporcionar a los alumnos con diferentes grados de
competencia comunicativa la construccion de nuevos conocimientos lingiisticos

por medio de los signos.

59

De

acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Espafiola, disponible en:

http://dle.rae.es/?id=SwNpkbN
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También puede ser utilizado para marcar los contrastes basicos en nivel lIéxico y
morfosintactico, especialmente con respecto a las acciones (verbos). Los
pictogramas pueden ser expuestos en clase y servir de apoyo visual para
retomar las principales diferencias entre las lenguas del entorno y la lengua de
herencia.

Ademas, el trabajo con pictogramas resulta en un recurso de apoyo pedagdgico
para la realizacion de tareas de lectura y escrita, con alumnos en diferentes
momentos de alfabetizacion. En sustitucion a las palabras, los alumnos pueden
utilizar pictogramas en la elaboracion de sus primeros mensajes escritos en
portugués. Cabe al profesor organizar este tipo de actividad para que su uso sea
progresivamente reducido y que los pictogramas puedan ser reemplazados por
las palabras y frases correctas en la lengua de herencia.

Diccionario visual: El diccionario visual, proporciona el significado de las
palabras por medio de imagenes y organizado por tematica, es un recurso
pedagogico que enriquece visualmente las clases de lengua en general.

La actividad de elaborarlo en las clases de PLH accede a los conocimientos
previos y provoca el desarrollo de la competencia estratégica y cultural, debido a
gue los nifios ya conocen las imagenes y en su mayoria, su significado, inclusive
en la lengua de herencia, debido al vocabulario adquirido en la adquisicion
temprana en el ambito familiar, por lo que organizarlo de forma tematica no
supone cualquier dificultad.

Su aporte pedagdgico como actividad para la lengua de herencia reside en
promover la escrita de los nombres de las imagenes, no solamente en
portugués, sino también en castellano y en catalan. Esto porque la visualizacion
de las semejanzas y diferencias, sean de orden Iéxica u ortografica, facilitaran la
organizaciéon del conocimiento linglistico y es posible que reduzcan las

transferencias de estos niveles.
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Para la construccidon de conocimiento significativo, el diccionario debe ser
trabajado durante todo el periodo lectivo, dentro de las tematicas trabajadas en

clase para que recobren sentido e importancia del uso de este vocabulario.

10.2.3. Estrategias que contribuyen a vincular el conocimiento existente con el

conocimiento por aprender

Finalmente, el dltimo nivel estratégico y el que consideramos mas oportuno para este
contexto de ensefianza es el que reune las estrategias que faciliten en enlace entre los

conocimientos previos con los conocimientos por aprender.

Esta eleccién se justifica en los siguientes aspectos: En primer lugar, la necesidad de
mantener la motivacion de los alumnos. Como hemos demostrado en los resultados de
esta investigacion hay evidencias que comprueban que los HH suelen mantener la
motivacion en las tareas propuestas siempre y cuando no se les presenten dificultades
de alto nivel. Por lo tanto, trabajar con estrategias que les ayude a vincular
conocimientos ya existentes para la construccion de nuevos conocimientos es el punto

de partida para la ensefianza de cualquier lengua de herencia.

En segundo lugar, el trabajo desde los conocimientos previos, ademas de facilitar
nuevos aprendizajes por medio de la zona de desarrollo préximo Vygotsky (2009),
contribuye a la construccién de conocimiento significativo. Tal y como expresa Kagan
(2015) en Carreira (2016), los principios didacticos aplicados a través de la dinamica
“de — hacia” son los que mas contemplan las necesidades de los HH por medio de la

retomada y construccién de experiencias significativas de aprendizaje.

En esta categoria de estrategias destacamos como mas relevantes para el contexto,

los organizadores previos y las analogias, que seran detalladas a seguir:
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10.2.3.1. Organizadores previos

Los organizadores previos son referencias generales sobre determinado tema, que se
proporcionan a los alumnos antes de ensefiar un contenido o proponer una tarea.
Su propdsito es tender un puente entre conceptos ya adquiridos y nuevos

conocimientos a construir.

Los organizadores previos pueden ser presentados en forma de texto o, en nuestro
caso, en que ni todos los nifios estan completamente alfabetizados, formatos mas
visuales, como mapas o0 diagramas que establecen situaciones reales. Pese a que
haya mas de un tipo de organizador, nuestro contexto de ensefianza estd mas
identificado con los organizadores previos de tipo comparativo, que parte de conceptos
e ideas ya familiares para los estudiantes, con el intuito de fomentar los contrastes y el

aprendizaje por medio de esta confrontacion cognitiva entre conocido y desconocido.

A partir de la informacién mas general, el alumno es capaz de memorizar y organizar la
nueva informacion de forma significativa. Asimismo, Diaz Barriga (199) alerta para que
los organizadores utilizados en el proceso de ensefianza sean ajustados a la realidad,

a partir de conceptos familiares y vocabulario accesible a los alumnos.

Como ejemplos de organizadores previos para las clases de PLH se destacan:

e Carteles con imagenes conceptuales: El trabajo con organizadores previos
con el apoyo de ilustraciones cobra relevancia en contextos de ensefianza de
diferentes niveles de competencia comunicativa, dado que la lectura de

imagenes es universal.

Los carteles son visualmente atractivos y Utiles tanto para atraer la atencion

inicial de los nifios, con elementos ya conocidos que son parte 0 estan

relacionados con el tema que se va a tratar o para seguir como un recurso de
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soporte en las tareas siguientes sobre el mismo tema, dado el trabajo con

proyectos tematicos, que abordan el mismo tema en mas de una clase.

Respecto a los contenidos, los carteles pueden introducir distintos elementos
culturales que provoquen inferencias y un primer contacto con el tema que se
tratard. A modo de ejemplo, el trabajo con las leyendas brasilefias, que
presentan escenarios, personajes y vocabulario peculiares, los organizadores
previos son Utiles para establecer un vinculo entre los conceptos conocidos a la
vez que produce curiosidad por no tener el mensaje completo, sino pistas del

tema que se trabajara.

Otro ejemplo para ser aplicado en las clases de PLH son los carteles con
imagenes comparativas, en los que se presentan por ejemplos, ambientes en
Brasil y ambientes de misma clase en Espafia/Cataluiia. Asimismo, es
importante resaltar que los contrastes culturales, deben tener la intencién de
ratificar la riqueza que supone la diversidad de origenes y bagajes lingtiisticos y

culturales.

Letras, silabas o palabras-clave: Considerando la fase de alfabetizacion, los
organizadores previos pueden ser aplicados para establecer el contraste con
algunos elementos linguisticos puntuales, especialmente respecto a la
ortografia. Para ello, es importante partir de lo que saben los alumnos para
promover una aproximacion sobre la forma correcta en portugués. Un ejemplo
para ser utilizado, es por ejemplo cuando se trabaja un cuento y, en consonancia
con el contenido que se va a trabajar, se recogen algunas palabras que pueden
presentar dificultades en funcion de la diferencia entre las lenguas. En un segun
momento, la profesora propone que los nifos escriban las palabras que
selecciona en la pizarra. La intencion inicial es verificar como las escriben para
saber de qué hipotesis parten. Tras la escrita inicial, la profesora presenta el
contenido ortogréfico, rectificando las palabras y dejandolas como ejemplo, en
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un cartel en clase, o como una “chuleta” en las libretas de los alumnos, a modo
de orientacion para el contenido ortografico que se trabajara futuramente. De
esta manera, los organizadores previos son elaborados a partir del conocimiento
previo de los alumnos y sirven como guia para los proximos desafios que les

seran propuestos con base en este contenido.

10.2.3.2. Analogias

Con vistas a promover la toma de consciencia y un contraste linguistico que facilite la
deteccién de las diferencias y semejanzas entre las lenguas trabajadas en esta
investigacion, la analogia es una de las estrategias a ser utilizadas en clases de lengua

de herencia en contextos de lenguas proximas.

La analogia es una practica aplicada naturalmente en contextos linglisticos
semejantes. Conceptualmente la analogia es la estrategia que busca enlazar
elementos o fendmenos con factores semejantes que favorecen el contraste. Curtis y
Reigeluth (1984) vinculan el pensamiento analdégico con el desarrollo del lenguaje. Por
lo tanto, nada mas natural que utilizar las analogias y el lenguaje para promover

nuevos aprendizajes.

Para redactar analogias: se introduce el concepto tépico y se evoca un analogo
conocido y familiar para el estudiante quien busca las similitudes; se compara mediante
un mapeo el topico y el analogo identificando las caracteristicas que se asemejan y
relacionandolas con los conectivos “es semejante”, “se parece en”, Se obtienen
conclusiones sobre el aprendizaje del topico. Y se establecen los limites entre lo que es
igual y lo que es diferente entre el tépico y el analogo. Es conveniente utilizar diferentes

recursos graficos.

e Cultura local x cultura do Brasil: Las actividades que proponen analogias

entre la cultura del entorno de los alumnos y la cultura brasilefia tienen como
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propésito inicial fomentar la competencia cultural por medio de la valoracion de
ambas culturas, promoviendo la reflexion sobre las especificidades de cada
cultura de forma positiva. Para realizar analogias entre las culturas se
recomienda los siguientes temas, adaptadas al nivel cognitivo de los alumnos:

- Fiestas tipicas

- Historias tradicionales/leyendas

- Personajes importantes

- Referencias artisticas relacionadas con pintura, masica, escultura,

teatro, etc.

El hecho de establecer analogias favorece la toma de consciencia entre las diferentes
relaciones sociales que se establecen en las culturas del entorno y la cultura de
herencia. Ademas. Es una oportunidad para que los HH aprendan elementos
culturales brasilefios no vividos en su realidad y que cobran significado a partir de la

analogia con las culturas que vivencian en su cotidiano.

e Contrastes lingulisticos: Las analogias también pueden ser aplicadas en
diversas actividades linglisticas. Dados los puntos los cuéles puntualmente se
pueden contrastar, como los mencionados en el capitulo 6, las analogias
linglisticas pueden ser trabajadas para favorecer la identificacion de las
diferencias y el proceso de partir del conocimiento implicito en lengua de
herencia hacia el conocimiento explicito en un proceso complejo de desarrollo
metalinglistico entre conocimientos ya adquiridos y otros por adquirir. Los
contrastes linglisticos pueden ser abordados a partir de diferentes recursos,

tales como: imagenes, dibujos, historias e incluso chistes,
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e Actividades que posibiliten el contacto y el contraste entre las diferentes

variedades linguisticas de la lengua portuguesa.

Con la intenciéon principal de posibilitar el contacto de los HH con situaciones
comunicativas auténticas

Las analogias entre las variedades de la lengua portuguesa, enriquece el
conocimiento linguistico y cultural de los HH, a partir de la comparacion.
Ademas, el hecho de conocer diferentes maneras de hablar el mismo idioma,
favorece el desarrollo de la competencia intercultural.

Para realizar actividades que aborden las variedades, se sugiere utilizar videos,
historias, audios, entrevistas, participacion de los familiares en clase. Ademas,
es importante promover la reflexion sobre las diferencias entre los acentos, de

forma positiva e integradora.

10.3. Estrategias didacticas y la competencia comunicativa en PLH

Las competencias sirven como orientacion para la aplicacion de las estrategias,

de acuerdo con los objetivos y el grado de conocimiento que se busca en la LH.

Dada la eleccion por las estrategias que responden a las necesidades de
aprendizaje de este contexto de enseflanza, fue necesario analizar si las
estrategias propuestas también son capaces de lograr las competencias que

orientan el desarrollo de una competencia comunicativa intercultural.

Para ello, hemos buscado integrar las estrategias y sus posibles resultados de
aprendizaje con las competencias mencionadas en el capitulo 6, creadas en
virtud del contraste entre las competencias previstas por la Generalitat de
Catalunya, y los Parametros Curriculares Nacionales para la ensefianza de

lengua en educacién Primaria en Brasil.
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Ademas de las estrategias, utilizaremos los ejemplos de actividad, técnicas o
recursos para cada una de las estrategias, que pudieran responder de forma

directa a la competencia, de acuerdo con su ambito. En la tabla n°42,

presentamos un resumen de este vinculo:

Tabla n°42:

Estrategias didacticas y actividades y competencia comunicativa a desarrollar.

Processo Estrategia Sugerencias De Competencia
Cognitivo Aplicacion (Técnicas | Comunicativa Que
Actividades o recursos) | Busca Desarrollar
Valorar y Actividad focal Fui ao mercado CL1, CL3, (D1,
Activar Los introductoria: CD2, CI1, Cl4
Conocimientos Ayuda a un extranjero en | CD1, CD2, CD3,

Previos Brasil CD4, CE3, CI2, CI3,
CI5.
Discusion guiada: El tribunal CD1, CD2, CD4,
CD5, ClI1, CI3.
El enunciado de | Escribir una carta, | CL2, CL3, CL4, CL5,

objetivos y | invitacién o postal CEA4.
propositos: Organizar texto por medio CL4, CL5, CE1,
de imagenes CE2.

Interaccion con la

realidad:

Proyectos con otras
instituciones de PLH
de

familias en el aula

Participacion las

Elementos culturales
auténticos y que posean

significados a los HH
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CD1, CE4, CI1, CI3,
Cl4.

Todas pueden ser
exploradas,
dependiendo de la
actividad elegida.
Todas pueden ser
exploradas,
dependiendo de la

actividad elegida.



Mejorar La
Codificacion
Elaborativa Para
La

Construccién

De Nuevos

Conocimientos

Vincular El
Conocimiento
Existente Con
El

Conocimiento

Por Aprender

Asi pues, el plan busca contemplar todas las competencias consideradas como
esenciales en la enseflanza de lengua de herencia, considerando las principales
necesidades de aprendizaje desveladas en el caso. Consideramos importante ratificar
gue esta es una propuesta flexible y que busca ofrecer subsidios didacticos, de manera

gue la aplicacion de cualesquiera estrategias debe pasar por previo analisis de

Preguntas

intercaladas

[lustraciones

Organizadores

previos

Analogias

Preguntas intercaladas

sobre un texto
Preguntas intercaladas
tras una experiencia vivida

Dibujos
Pictogramas
Diccionario visual
Carteles con iméagenes

conceptuales

Palabras-clave

Cultura local x cultura do
Brasil
Contrastes  léxicos vy
semanticos

Variedades linguisticas

CD1,
CE1l,

CD3,

CE1,

CD3,

CD3,

CE1L,

CES,

CL1, CLS3,
CDh2, CD3,
Cl1, Cl4.
CD1, CD2,
Cl1, CI3.
CL1, CDs3,
CEA4.

CL1, CLS3,
CEL1l.

CL2, CLS,
CEL1l.

CL3, CL3,
CE4, CI2.
CL2, CL3, CL4, CL5,
CEl, CEz2,
Cl2.

Cl1, CI2, CI3.
CL3, CL5.

CL1, CL3, CE1, CI2,

Cl4.

contexto y adaptacion a las necesidades especificas de los estudiantes.
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En este sentido, consideramos que las estrategias deben ser aplicadas siguiendo las

siguientes pautas:

> Analizar los objetivos y necesidades de aprendizaje del contexto de ensefianza

» Seleccionar las estrategias de acuerdo con las competencias que puede
desarrollar

» Realizar las adaptaciones pertinentes respecto al contexto y a los contenidos a
ser abordados.

> Intercalar las estrategias de acuerdo a los procesos cognitivos que se quiera
alcanzar.

» Sistematizar la aplicacion de las estrategias de acuerdo a las competencias que
se persiguen desarrollar en la ensefanza.

» Evaluar la aplicacion de las estrategias y la estrategia en si misma a fin de

analizar su eficacia en el contexto educativo.
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CAPITULO 11.

FINALIZANDO EL PROCESO DE INVESTIGACION:
REFLEXIONES Y CONCLUSIONES
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11.1. Introduccién

Este capitulo esta estructurado en cinco secciones. En la primera, presentaremos las

conclusiones consideradas mas relevantes para este estudio.

En la segunda parte, reflexionamos sobre la metodologia de investigacion aplicada y
las implicaciones didacticas de este estudio. En la tercera seccién, compartiremos
nuestras consideraciones acerca de las necesidades de investigacion en esta

modalidad de ensefianza y posibles ampliaciones de este estudio.

En la cuarta seccion, presentamos la difusion de los resultados que se ha realizado
hasta la finalizacion de esta tesis doctoral. Finalmente, comparto algunas

consideraciones sobre mi experiencia como investigadora.

Somos conscientes de que aunque no se pueda generalizar resultados por medio del
estudio de caso, esta investigacién persigue proporcionar algunas pautas respecto a
las estrategias didacticas para la ensefianza del portugués como lengua de herencia en

un entorno de lenguas proximas.

11.2. Revision de las preguntas de investigaciéon y objetivos

Las conclusiones a las que hemos llegado al finalizar esta investigacion seran

presentadas en consonancia con los interrogantes y los objetivos de la investigacion.

Asi, la informacion relacionada con las conclusiones sera estructurada en la siguiente

pauta:

1. El contraste entre el portugués, el catalan y castellano y su implicacion en el proceso

de ensefianza del portugués como lengua de herencia.
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2. El andlisis de los factores que influyen en el aprendizaje de una lengua y cultura de
herencia en un contexto de lenguas préximas.

3. El conocimiento sobre las dificultades de los HH para el desarrollo de la competencia
comunicativa en portugués.

4. Acerca de los contenidos que deben ser priorizados en la ensefianza de PLH

5. Acerca de las estrategias de ensefianza que responden a las necesidades de

aprendizaje de los alumnos de PLH en el contexto hispano-catalan.

11.2.1. El contraste entre el portugués, el catalan y castellano y su implicacion en

el proceso de ensefianza del portugués como lengua de herencia

Desde la referencia de que el portugués, el catalan y el castellano son lenguas de
origen comun, derivadas del latin y por lo tanto, consideradas hermanas (Tessyer,
2007), el objetivo de puntualizar las principales semejanzas y diferencias entre los tres
sistemas linguisticos tuvo como principal propésito, ofrecer subsidios para el analisis de
las transferencias e interferencias de los HH en el estudio y colaborar con las pautas

para la utilizacion del contraste en las estrategias didacticas.

Asi, hemos podido concluir que:

- El hecho de que las lenguas del entorno sean semejantes constituyen una ventaja
pues facilitan la comprension de los discursos y, por ende, en la motivaciéon por el
aprendizaje. Para el profesor también conlleva una facilidad frente a los idiomas de
raices distintas, puesto que puede sistematizar la ensefianza por medio del contraste

entre elementos puntuales.
- El alto grado de semejanzas fonéticas, fonoldgicas, |Iéxicas y semanticas son las que
favorecen la comprension oral y dan las bases para la ensefianza del nivel

morfosintactico en la lengua portuguesa.
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- Las diferencias léxicas, respecto a los falsos amigos heterosemanticos son las que

mas provocan interferencias en la comunicacion en funcién del cambio de significado.

- Las carencias respecto al Iéxico de los hablantes de herencia se relacionan con el

vocabulario de uso infantil, utilizado en ambientes sociales de juegos, bromas, etc.

- Los errores ortograficos encontrados estan, en su mayoria, relacionados con los
distintos momentos de alfabetizacion. Esto conlleva que se pueda, en un primer
momento, ofrecer la ensefianza ortografica con metodologias de lengua materna, no
utilizando necesariamente el contraste, puesto que ni todos los HH demuestran tener

asimiladas las reglas de las lenguas del entorno.

- El conocimiento de la lengua catalana favorece el aprendizaje del portugués,
especialmente con respecto al ambito fonologico y ortografico, dadas las similitudes

encontradas entre el alfabeto y algunos fonemas de los dos idiomas.

Por otra parte hemos encontrado que, tal y como expresa Arabski (2006) en sus
estudios sobre la ensefianza de lenguas extranjeras, las transferencias entre los
idiomas se dan a medida en que los sistemas linglisticos son mas proximos. Como
sera descrito en el proximo punto, hemos identificado diversas clases de transferencias
linglisticas provenientes del catalan y castellano al portugués, en funcion de esta
proximidad. Por consiguiente, el reto que se impone en la ensefianza del PLH en un
contexto de lenguas afines es el avance de la competencia comunicativa. En
consonancia con los aportes de Andrade Neta (2000), Calvi (2004) y Calvo Capilla
(2010) también en contexto de lenguas extranjeras, la fosilizacion es un fenomeno
recurrente en la enseflanza de lenguas proximas, lo que provoca ruidos en la
comunicacion y estancamiento en la competencia comunicativa. Este escenario puede
provocar desmotivacion en los estudiantes y la consecuente pérdida de interés por su

aprendizaje.
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Por lo tanto, en la ensefianza de PLH en un entorno de lenguas proximas, sera
necesario buscar alternativas que posibiliten el desarrollo de la competencia
comunicativa utilizandose inicialmente a partir de la competencia plurilingiie que
posean los nifios, para suscitar la motivaciéon y la comunicacién en la LH. Potowski et al
(2009). Como estrategia para este contexto, hemos confirmado que el contraste entre
las lenguas, es el método que mas les puede ayudar a los HH en contextos de lenguas
proximas. Consideramos que el contraste debe ser utilizado siempre y cuando se
active la zona de desarrollo proximo, Vygotsky (2009), que a la vez que les permite
avanzar en el conocimiento, se sienten valorados por lo que saben y mantienen la

motivacion hacia el aprendizaje de la lengua de herencia.

11.2.2. Acerca de los factores que influyen en el aprendizaje de una lengua y

cultura de herencia en un contexto de lenguas préoximas.

Desde la perspectiva que los factores que ejercen influencia en el aprendizaje de la
lengua de herencia estan relacionados con el ambito psicolingiistico y sociolingtistico
(Montrul, 2015) y, considerando que estos factores son distintos, de acuerdo con el
contexto en gue estan insertos estos nifilos, hemos evidenciado que con relacion a los

aspectos psicolinguisticos:

- La cantidad y la calidad del input en la lengua de herencia son directamente
proporcionales al desarrollo de la competencia comunicativa en clase. La adquisicion
de la lengua de herencia debe ocurrir fuera de clase. El input también influencia en la
motivacion para el aprendizaje. En el caso de que el HH no haya adquirido el
portugués, la clase de lengua de herencia ofrece demasiados desafios linguisticos y

muchas veces, genera un rechazo a la lengua/cultura, dada la distancia de su realidad.

- Las actitudes y creencias positivas hacia la lengua de herencia son un refuerzo para

su aprendizaje. También nos parece oportuno comentar que hemos hallado en la

actitud positiva hacia la lengua de herencia de la pareja no brasilefia, como uno de los
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factores que une la familia en el propdésito de transmitir la lengua de herencia y ademas
promover un ambiente minimamente bilinglie en el entorno familiar. Por las actitudes y
creencias evidenciadas en los familiares de los HH, podemos confirmar que, en
consonancia con Alvarez (2016), que cuanto mas favorable es el entorno familiar hacia

la lengua de herencia, mas empefio e interés demuestran los nifios para aprenderla.

- La competencia comunicativa de los HH, tal y como expresan Montrul (2009), es
heterogénea y esta vinculada al input recibido en la lengua de herencia adquirido en el
ambito familiar. La clase de lengua de herencia debe partir del conocimiento que tienen
los nifios, por lo que es fundamental realizar un diagnéstico tanto con la familia, sobre
sus politicas linglisticas familiares, como con los nifios respecto a sus
representaciones sobre esta lengua (Castellotti y Moore, 2002). La diferencia mas
marcada entre las clases de lengua extranjera y de lengua materna es que
considerando los datos recogidos en este diagndstico, es posible establecer los
contenidos y los objetivos a ser trabajados en lengua de herencia. Aunque caminemos
hacia el establecimiento de algunas competencias para el desarrollo de la competencia
comunicativa, el punto de partida de cualquier metodologia de ensefianza en lengua
de herencia debe ser el conocimiento previo de los (HH), por lo que objetivos de
enseflanza y necesidades de aprendizaje deben estar en permanente vinculo y ser

ajustados de acuerdo a cada contexto de ensefianza.

Respecto a los factores sociolinglisticos, hemos encontrado que la poca distancia
linglistica entre las lenguas del entono y la lengua de herencia es positiva
especialmente por lo que respecta a la comprension. Aunque no se domine la lengua
de herencia, la proximidad entre los sistemas lingliisticos permite interactuar con la
lengua portuguesa utilizando los conocimientos linguisticos y culturales que poseen, lo
que facilita el desarrollo de la competencia plurilingiie, concordando con lo que
defiende Andrade et al (2003).
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También concluimos que el entorno multicultural y plurilingiie facilita a la lengua de
herencia encontrar su lugar. Puesto que los HH estén acostumbrados a convivir entre
lenguas y culturas, el tener un bagaje linguistico y cultural distinto es considerado
normal e incluso positivo, lo que favorece el orgullo y las representaciones positivas
hacia la lengua de herencia. No obstante, ademas del entorno, la familia es la base de

las representaciones de la lengua y cultura de herencia.

11.2.2. El conocimiento sobre las dificultades de los HH para el desarrollo de la

competencia comunicativa en portugués

En definitiva, las dificultades relacionadas con la lengua portuguesa identificadas en los
instrumentos de recogida de datos han sido de gran valia para responder a este
objetivo.

Las necesidades de aprendizaje de los HH que investigamos, en consonancia con
Montrul (2009), el ambito fonético-fonolégico es el mas fortalecido en funcion de la
adquisicién temprana, lo que se confirma en este caso, en el que el Unico alumno que
no habla portugués es el que la madre brasilefia afirma no hablarle en este idioma. En
este caso, este alumno, a pesar de tener el vinculo con Brasil en virtud de los viajes y

convivencia con familiares, no domina el portugués en el @mbito oral.

Las dificultades relacionadas con el ambito morfosintactico se justifican en funcion de
algunas estructuras distintas al portugués y semejantes en los dos idiomas de
escolarizacion, el catalan y castellano. Puesto que la estructura distinta es reforzada
por dos idiomas, la dificultad con la estructura morfosintactica del portugués es
percibida especialmente en las normas de colocacion pronominal, complemento

indirecto, adjetivo y plural.
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Con respecto al nivel léxico, las dificultades encontradas se relacionan con palabras
desconocidas y especialmente relacionadas con el vocabulario infantil. Dado que la
lengua de herencia tiene una carencia natural de difusién, puesto que normalmente es
hablada en contextos restrictos de comunicacion, los HH como consecuencia poseen
restriccion en su vocabulario. Asimismo, se denotdé en mas de un caso estrategias de
mezcla y creacion de palabras nuevas en base a las palabras conocidas en catalan y
en castellano. Diferente de los aprendices de segunda lengua, los HH no suelen
demostrar dificultades con los falsos amigos heterosemanticos en virtud de su
adquisicion temprana al idioma Montrul (2009). Para ampliar el nivel I1éxico de los HH,
debe utilizarse recursos que ofrezcan input nativo (como videos, lecturas, teatro, etc),
ademas de ofrecer actividades de clase que promuevan el output auténtico como
discusiones y conversaciones y por lo tanto, consideramos los aportes de Kagan y
Dillon (2001) sobre el macro based approach el mas eficaz para la modalidad de

ensefanza en lengua de herencia.

Las dificultades presentadas en el ambito ortografico se detectaron en dos vertientes:
La primera se refiere a las transferencias de un idioma a otro, resultado de las
diferencias fonéticas, fonoldgicas y ortograficas entre las tres lenguas. Los errores mas
recurrentes, son los relacionados en el contraste entre los fonemas expresados en el
capitulo 6. Para trabajar las dificultades ortograficas provenientes de las
transferencias, tal y como se debe proceder con el ambito morfosintactico se debera
enfocar la ensefianza en algunos fonemas-normas ortograficas clave que se
diferencian de las lenguas del entorno, con el fin de marcar las diferencias y facilitar
aprendizajes especificos. La eleccién didactica para este caso esta de acuerdo con
Schwarzer y Petron (2005), que afirman ser necesario valorar el conocimiento implicito

para el fomento del conocimiento explicito.

En contrapartida, no todas las dificultades ortograficas encontradas estan vinculada al

concepto de transferencia/interferencia. En el caso de este estudio, en el que los nifios

poseen entre 5 y 7 afos y, por ende, algunas dificultades son, simplemente,
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indicadores de su momento de alfabetizacién. Es importante mencionar que, en el caso
de que el nifio no esté completamente alfabetizado en ninguno de los idiomas,
debemos preocuparnos mas con ofrecer espacios en los que el estudiante pueda
expresarse y posteriormente tomar contacto con los elementos de la norma escrita
(Colombi 2003, Acevedo, 2003) naturalmente en portugués y no realizar el contraste

entre lenguas.

El contraste suele ser mas efectivo cuando los nifios ya aprendieron una norma
linglistica, lo que en este caso, en consonancia con los estudios de Melo Pfeifer y
Schimidt (2012), los repertorios construidos en las lenguas mayoritarias puedan servir

de base al aprendizaje de la lengua de herencia.

En el nivel semantico no hemos encontrado dificultades en la informacién recogida e en
esta investigacion. Como hipotesis podemos inferir que el hecho de que los
participantes del estudio estén en permanente contacto con otros interlocutores del
portugués, ademas de la familia, que visiten Brasil con cierta frecuencia o aun que no
hemos aplicado ninguna actividad que exigiera un alto grado de conocimiento

semantico.

11.2.3. Acerca de los contenidos que deben ser priorizados en la ensefianza de
PLH

Considerando el contexto no formal de ensefianza, en el que la motivacion de los HH
es fundamental para la instruccion, consideramos que los contenidos mas importantes
a ser trabajados son los que parten de la realidad de los nifios. Aunque la cultura sea
un elemento inherente a la ensefianza de la lengua de herencia, los contenidos
culturales deben partir de lo que les es conocido para que se genere la motivacion por

el aprendizaje.
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En consonancia con Destro (2015), los contenidos a ensefiar son los que favorezcan la
comunicacion real de los nifios. Aunque el tiempo restricto de clases en el ambito no
formal de clase sea un factor que dificulta la sistematizacién de la ensefianza, también
nos obliga a seleccionar los contenidos realmente relevantes a los HH. Asimismo, el
hecho de que los nifios no residan en Brasil pone de relieve la necesidad de ensefar
también contenidos culturales de practica comunitaria (Beadrie, Ducar y Relafio-Pastor,
2009) que es la unica manera de que los HH se apropien de la tradicion cultural de

Brasil.

Otro aspecto que es importante destacar es con respecto a los contenidos
interculturales. Se demostré que actividades que valoren la cultura local, que es la
cultura de los nifios también tienen buena recepcion por parte de los alumnos. La
actividad de contar la leyenda de Sant Jordi en portugués por ejemplo, tuvo gran
interés por parte de los nifios que, viviendo en Catalunya y conociendo la leyenda
desde muy pequefios, dominan el contenido y no tuvieron dificultades en presentarla en
portugués. Aunque se denotaron diversos indicadores de necesidades de aprendizaje,
este tipo de actividad es una manera de desarrollar la competencia plurilingie (Andrade
et al, 2003) por medio de la articulacion de sus conocimientos con las propias

herramientas comunicativas.

Asi, los contenidos a ser trabajados son los relevantes para el contexto de ensefianza y
son mejor trabajados dentro de proyectos tematicos que permitan el vinculo con los

conocimientos previos y aprendizaje significativo para los HH.

Respecto a los contenidos culturales, nos apoyamos en Hall (2003) para defender que
a pesar de que se deben ensefiar los elementos comunes relacionados con la tradicion
no vivenciada por los HH, la cultura es una produccién, por lo que no tendré significado

si no es ensefiada de manera activa, con la implicacién directa del alumnado.
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Para orientar la seleccion y desarrollo de los contenidos se sugiere seguir los
indicadores para la competencia comunicativa intercultural en lengua de herencia,

desarrollados en el capitulo 7.

11.2.4. Acerca de las estrategias de ensefianza que responden a las necesidades

de aprendizaje de los alumnos de PLH en el contexto hispano-catalan

Finalmente, las estrategias consideradas mas eficaces para el contexto y las

necesidades de aprendizaje que se presentan son las que:

- Utilicen los alumnos como recursos (Beaudrie y Ducar, 2005) y partan de sus
conocimientos implicitos hacia el desarrollo del conocimiento explicito (Bowles, 2011,
Hulstijn, 2015). El desarrollo de la consciencia metalinglistica puede ser trabajado por
medio de los contrastes que se sugieren para la enseflanza de didactica de las
interferencias linglisticas (Mallart, 2006) y que, por conseguiente, permitan el

desarrollo plurilingte. (Andrade et al, 2003)

- Trabajen la gramatica y el vocabulario en funcién del contexto y el proyecto tematico.
(Carreira, 2016)

- Busquen consolidar y ampliar los conocimientos existentes (Rothman, 2016), por
medio de la zona de desarrollo proximo de Vygotsky (2009) hacia el conocimiento de la

lengua portuguesa.
- Sean utilizadas por alumnos de distintos niveles de competencia comunicativa, con

vistas a atender la heterogeneidad en clase y mantener la motivacion por el aprendizaje

en las clases de PLH.
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- Retomen el vinculo y el significado del aprendizaje, por medio de estrategias que
fomenten la reflexion y las representaciones que hacen los HH en clase. Para ello, la

participacion de la familia en distintas actividades debe ser planteada.

11.3. Reflexiones sobre de la metodologia de investigacion y las implicaciones

didacticas del estudio

La presente investigacion educativa ha sido planificada desde una mirada cualitativa
fenomenolégica. En otras palabras, se busc6é conocer en profundidad un contexto,
desde diferentes perspectivas, sin ignorar la posicion de la investigadora que, en este

caso, también era la profesora del grupo de alumnos participantes del caso.

Otro punto que considero relevante destacar es que, consciente de que la investigacion
en el aula debe considerar los demas sujetos y aspectos implicados, optamos por
realizar un estudio de caso en el que se contemplara la vision de los nifios por medio
de sus discursos y también las concepciones de las familias, considerados los pilares

de la transmisién y mantenimiento de la lengua y cultura de herencia.

La opcién por un estudio de caso, a pesar de la posibilidad de realizar una
investigacion accion, se debe a la carencia de investigaciones en este campo, que
pudieran orientarnos en este camino. Para lo cual, consideramos que el estudio de
caso fue el método mas adecuado para investigar un contexto aun poco explorado y

servir de base para futuras investigaciones en este campo.
Ademas del estudio de caso, esta investigacion culmina en un plan de estrategias

didacticas, que es la verdadera aportacion a la planificacibn metodoldgica para las
clases de PLH en un contexto de lenguas hermanas.
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11.4. Difusion de los resultados de la investigacion

Del presente trabajo de investigacion se han derivado las siguientes publicaciones en

revistas, presentaciones a congresos y capitulos de libro:

Presentaciones a congresos y conferencias

Gomes, J.A (2014). Alfabetizacao e letramento em um contexto de linguas préximas: O
caso dos brasileirinhos em Barcelona. Simposio Europeo sobre o Ensino de

Portugués como Lingua de Heranca. ABRIR.Munich — Alemania.

Gomes, J.A (2016). Alfabetizar letrando com a tradicdo oral: relato de experiencia. lll
Conferencia sobre o ensino, promoc¢ao e manutencéo do portugués como lingua

de heranca. Brasil em Mente. New York — EEUU.

Articulo de revista

Moroni, A., & Gomes, J. A. (2015). El Portugués como Lengua de Herencia hoy y el
trabajo de la Associacdo de Pais de Brasileirinhos na Catalunha. Revista de
Estudios Brasilefios, 2(2), pp. 21-35. Recuperado el 10 de mayo de 2016 de

https://reb.universia.net/article/view/1206

Capitulos de libros

Souza, A. & Gomes, J.A (2017). Innovations in the teaching of Portuguese as a
Heritage a Language — the case of Brazilian complementary schools in London
and in Barcelona. En. O. Kagan, M. Carreira & C. Chik (eds). A Handbook on
Heritage Language Education: From Innovation to Program Building (pp.100-
113). London, UK: Routledge.
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Gomes, J.A (2015). Criatividade como meio para as aulas de PLH: o trabalho com
brasileirinhos na regido da Catalunha. En Jennings-Winterle & Lima-Hernandez
(Eds.). PLH: A filosofia do comeco, meio e fim (pp.178-195) New York, EEUU:
Editora Brasil em Mente.

Gomes, J.A (en prensa). Alfabetizacdo e letramento em um contexto de linguas
préximas: Aulas de PLH na Espanha. En: Souza, A & Lira, C. (Eds). Portugués

como lingua de heranca. Campinas, Brasil: Pontes.

11.5. Las proyecciones para esta investigacion

Es importante comentar que esta investigacion no es un fin en si misma, sino que es
una ventana que se abre al mundo de la didactica de la lengua de herencia y, mas
especificamente, del portugués como lengua de herencia. En esta ventana que se
abre, comparto algunos interrogantes que podrian convertirse en nuevos estudios en el

campo de la didactica del PLH.

- ¢ Qué resultados didacticos se pueden identificar con el uso de las estrategias en un
estudio longitudinal?

- ¢Es posible lograr todas las competencias recomendadas con la aplicacion de las

estrategias de ensefianza?

- ¢Que estrategias de aprendizaje se podrian desprender de las estrategias de

ensefanza? Qué efectos tendrian en el logro de las competencias?

Tomando como base este estudio, también se podrian llevar a cabo investigaciones en
el campo de la formacion docente para el PLH relacionado con:
- ¢Como formar a los profesores para el desarrollo de la competencia comunicativa

intercultural en PLH?
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11.6. Reflexiones sobre la experiencia de investigar

Comprendiendo que el estudio nace de mis propios intereses personales y
profesionales, la profundidad de la mirada cualitativa de la investigaciéon me llevo, en
diferentes momentos, a cuestionar mis concepciones iniciales sobre la enseianza de

PLH y también a cuestionar mi propia practica docente.

Como investigadora y profesora me es importante compartir la satisfaccion de haber
vivido en estos afios de investigacion en un constante aprendizaje en las aulas de PLH.
Aungue este estudio esté dirigido a los nifios, ellos sin duda fueron, en muchos
momentos, mis profesores. Reconstruir mis concepciones y marcos conceptuales ha
sido un privilegio y, honestamente, creemos haber podido aportar algo a la didactica de

la lengua de herencia.

332



Referencias Bibliogréaficas

Acevedo, R. (2003). Navegando a traves del registre formal. En Roca, A., & Colombi,
M.C. (Eds.), Mi Lengua: Spanish as a Heritage Language in the United States,
Research and Practice (pp.257-268). Washington, EEUU: Georgetown University

Press.

Ada, A. F., & Baker, C. (2001). Guia para padres y maestros de nifios bilingles.
Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Adger, C. T., & Clair, N. (1999). Professional development for implementing standards
in culturally diverse schools. In an invitational conference sponsored by the

National Educational Research Policy and Priorities Board, Washington, EEUU.

Ainciburu, M. C. (2007). La adquisicion del Iéxico en las lenguas afines: El aprendizaje
de cognados, falsos amigos y palabras nuevas por alumnos italianos de Espafol
como Lengua Extranjera (Tesis Doctoral). Universidad Antonio de Nebrija,
Madrid Recuperado el dia 28 de noviembre de 2016 de

https://escribiendole.wikispaces.com/file/view/tesis-cecilia-ainciburu.pdf

Almeida, L. (2011). Acquisition de la structure syllabique en contexte de bilinguisme
simultané portugais-francais (Tesis doctoral). Universidade de Lisboa, Lisboa,

Portugal.

Almeida Filho, J. C. (2001). Uma metodologia especifica para o ensino de linguas
préximas? En: Almeida Filho J. C. (Org.), Portugués para estrangeiros interface

com o espanhol (pp. 13-21). Campinas, Brasil: Pontes.

Andrade, A. I.; Aradjo e S4, M. H., Bartolomeu, I., Martins, F., Melo, S., Santos, L., &
Simodes, A. R. (2003). Analise e constru¢do da competéncia plurilingue — alguns
333


https://escribiendole.wikispaces.com/file/view/tesis-cecilia-ainciburu.pdf

percursos didacticos. En: Neto, A. et al. (Eds.), Didactica e metodologias de
educacio, percursos e desafios (pp 489-506). Evora, Portugal: Universidade de

Evora.

Andrade Neta, N. F. (2000). Aprender espafiol es facil porque hablo portugués:
ventajas y desventajas de los brasilefios para aprender espafiol. Cuadernos
Cervantes de la Lengua Espafiola, 29, pp. 46-55.

Arabski, J. (2006). Language Transfer in Language Learning and Language Contact en
J. Arabski, (Ed.), Cross-linguistic Influences in the Second Language Lexicon
(pp.12-21). Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Aranega, S. (2013). De la deteccién de las necesidades de formacion pedagdgica a la
elaboracién de un plan de formacion en la Universidad. Cuadernos de Docencia
Universitaria, 25. Barcelona: Octaedro. Recuperado el 12 de abril de 2016 de

http://www.ub.edu/ice/sites/default/files/docs/gdu/25cuaderno.pdf

Bachman, L. F. (1990). Fundamental considerations in language testing. Oxford, UK:

Oxford University Press.

Békula, C. (2000). Reflexiones en torno al patrimonio cultural. Revista Turismo y
Patrimonio, 1, pp. 167-174.

Balbino, A., & Goes de Andrade, O. (2006). Pautas para la ensefianza del léxico. Actas
del XIV seminario de dificultades especificas de la ensefianza de espafiol a
lusohablantes. Sao Paulo: Ministerio de Educaciéon y Ciencias y Consejeria de
Educacion de Brasil, pp. 133-140.

Baralo, M. (1999). La adquisicion del espafiol como lengua extranjera. Madrid, Espafia:
Arco libros.
334


http://www.ub.edu/ice/sites/default/files/docs/qdu/25cuaderno.pdf

Beaudrie, S. & Ducar, C. (2005). Beginning Level University Heritage Programs:
Creating a Space for All Heritage Language Learners. Heritage Language
Journal.3.1 Fall, pp.1-26. Recuperado el 18 de mayo de 2016 de
http://www.heritagelanguages.org/ViewPaper.ashx?ID=0olgFmamZEvZWCVGQ
tiISQ9%3d%3d

Beaudrie, S., Ducar, C., & Relafo-Pastor, A. (2009). Curricular perspectives in the
heritage language context: assessing culture and identity. Language, Culture and
Curriculum, 22(2), pp.157-174.

Benedict, R. (1997). O Crisantemo e a Espada. Sdo Paulo, Brasil: Perspectiva.

Benet-Martinez, V., & Haritatos, J. (2005). Bicultural identity integration (BII):
Components and psychosocial antecedents. Journal of Personality, 73(4), pp.
1015-1050.

Benmamoun, E., Montrul, S., & Polinsky, M. (2013). Heritage languages and their
speakers:  Opportunities and  challenges for linguistics. Theoretical
Linguistics, 39(3-4), pp.129-181.

Bennett, J. M. (2008). Transformative training: Designing programs for culture learning.
En M. A. Moodian (Ed.), Contemporary leadership and intercultural competence:
Understanding and utilizing cultural diversity to build successful organizations
(pp. 95-110). Thousand Oaks, EEUU: Sage.

Bialystok, E., Luk, G., Peets, K. F., & Yang, S. (2010). Receptive vocabulary differences
in  monolingual and bilingual children. Bilingualism: Language and

Cognition, 13(04), pp. 525-531.

335


http://www.heritagelanguages.org/ViewPaper.ashx?ID=OoIgFmamZEvZWCVGQtiSQg%3d%3d
http://www.heritagelanguages.org/ViewPaper.ashx?ID=OoIgFmamZEvZWCVGQtiSQg%3d%3d

Blommaert (2010). The Sociolinguistics of Globalization. Cambridge, UK: Cambridge

University Press.

Bowles, M. (2011). Measuring implicit and explicit knowledge. What can heritage
language learners contribute? Studies in Second Language Acquisition
33, pp. 247-271.

Bowles, M., & Montrul, S. (2009). Instructed L2 acquisition of differential object marking
in Spanish. En Leow, R., Campos, H. & Lardiere, D. (Eds.), Little words. Their
history, phonology, syntax, semantics, pragmatics and acquisition (pp.199-210).

Washington, EEUU: Georgetown University Press.

Braga, J. (2010). Calque-free lectures? Spanish cross-linguistic influence in content
teaching through English, Elia, 10, pp.113-135.

Brasil (1998). Parametros curriculares nacionais: Ensino Fundamental. Brasilia:
MEC/SEF. Recuperado el 17 de julio de 2016 de
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf

Briones, A. I. (1999). O método contrastivo e a préatica da traducdo no ensino do
portugués e do espanhol para hispano e lusofalantes de nivel avancado. En: 6°
Congresso da Associacdo Internacional de Lusitanistas. Rio de Janeiro, Brasil.
Recuperado el 01 de junio de 2016 de

http://www.oocities.org/ail br/ometodocontrastivoeapratica.htm

Broeder, P., & Mijares, L. (2003). Plurilingtiismo en Madrid: las lenguas de los alumnos
de origen inmigrante en primaria. Madrid, Espafa: Centro de Investigacion y

Documentacién Educativa.

336


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
http://www.oocities.org/ail_br/ometodocontrastivoeapratica.htm

Bustamante-Lépez, I. (2008). Constructing linguistic identity in Southern California. En
Niflo-Murcia, M. & Rothman, J. (Eds.), Bilingualism and identity: Spanish at the
crossroads with other languages (pp. 279-300). Amsterdam, Paises Bajos: John

Benjamins.

Byram, M. (1997). Teaching and assessing intercultural communicative competence.
Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Byram, M., & Zarate, G. (1997). The sociocultural and intercultural dimension of
language learning and teaching. Strasbourg, Francia: Council of Europe.

Cagliari, L.C (2002). Analise fonolégica: introducdo a teoria e a pratica com especial

atencao para o modelo fonémico. Campinas, Brasil: Mercado das Letras.

Callou, D., & Leite, Y. (1990). Introducdo a Fonética e a Fonologia. Rio de Janeiro,

Brasil: Zahar.

Calvi, M. V. (2001). Tradicidon e innovacion en un manual de espafiol para italianos:
Amigo Sincero. Recuperado el 02 de junio de

http://www.ub.edu/filhis/culturele/calvi2.html

(2004). Aprendizaje de lenguas afines: espafiol e italiano. RedELE: Revista
Electrénica de didactica ELE.v.1 Recuperado de: https://qoo.gl/\Wb53xw

Calvo Capilla, M.C. (2010). O efeito da lingua materna na aquisicdo de linguas
préximas. Revista Intercambio dos Congressos de Humanidades, pp. 1-29.

Recuperado el 02 de junio de 2016 de http://unb.revistaintercambio.net.br

337


http://www.ub.edu/filhis/culturele/calvi2.html
https://goo.gl/Wb53xw
https://www.google.com/url?q=http://unb.revistaintercambio.net.br&sa=D&ust=1470827736182000&usg=AFQjCNEv5jiEuujLqTkLABXtKI3g3UJzew

Cambra, M., & Palou, J. (2007). Creencias, representaciones y saberes de los
profesores de lenguas en las nuevas situaciones plurilinglies escolares de
Cataluiia. Cultura & Educacion, 19 (2), pp.149-163.

Canale, M. (2013). From communicative competence to communicative language
pedagogy. En Richards, J., & Schmidt. R. (Eds.), Language and communication
(pp- 1-47). New York: Routledge.

Canale, M., & Swain, M. (1980). Theoretical bases of communicative approaches to

second language teaching and testing. Applied linguistics, 1, pp.1-47.

(1983). De la comunicacibn a la pedagogia del lenguaje
comunicativo. Abreviado y adaptado de J. Richards & R. W Schmidt Language

and communication. Londres, UK: Longman.

Carrasco, J. (2007). Una Didactica para hoy: como ensefar mejor. Alcala, Espaha:

Rialp.

Carreira, M. (2004). Seeking explanatory adequacy. A dual approach to understanding
the term "heritage language learner."” Heritage Language Journal, 2(1), pp. 1-25.

Recuperado el 3 de mayo de 2016 de https://goo.al/gYJsvL

(2016). A General Framework and Supporting Strategies for Teaching Mixed
Classes. In. Pascual y Cabo, D. (Eds), Advances in Spanish as a Heritage
Language (pp.159-176). Philadelphia, EEUU: John Benjamins.

Carreira, M., & O. Kagan. (2011). The Results of the National Heritage Language
Survey: Implications for Teaching, Curriculum Design, and Professional

Development. Foreign Language Annals, 44(1), pp.40-64.

338


https://goo.gl/qYJsvL

Castellotti, V., & Moore, D. (2002). Social representations of languages and
teaching. Language policy division, directorate of schools, out-of-school and
higher education. Strasbourg, Francia: Council of Europe. Recuperado el 12 de
octubre de 2016 de
http://www.coe.int/t/DG4/linquistic/Source/CastellottiMoore EN.pdf

Chamot, A.U. (2005) Language Learning Strategy Instruction: Current Issues and
Research. Annual Review of Applied Linguistics, 25, pp.112-130.

Chin, N.B., Wigglesworth, G. (2007). Bilingualism: an advanced resource book. New
York, EEUU: Routledge.

Chomsky, N. (1979). Reflexiones sobre el lenguaje. Barcelona, Espaia: Ariel.

(1989). El conocimiento del lenguaje: Su naturaleza, origen y uso [Language
and problems of knowledge]. Madrid, Espafa: Alianza. (Trabajo original
publicado en 1987).

Cohen, A. D. (1998). Strategies in learning and using a language. New York, EEUU:

Longman.

Colombi, M. C., & Roca, A. (2003). Insights from research and practice in Spanish as a
heritage language. In A. Roca & M.C. Colombi (Eds.), Mi lengua: Spanish as a
heritage language in the US, research and practice (pp.1-21). Washigton, EEUU:

Georgetown University Press.

Colon Doménech, G. (2004). Contrastes Iéxicos en catalan, espariol e italiano. Alicante,
Espafia: Biblioteca Virtual Joan Lluis Vives. Recuperado el 18 de junio de 2016
de http://www.cervantesvirtual.com/nd/ark:/59851/bmcx92k0

339


http://www.coe.int/t/DG4/linguistic/Source/CastellottiMooreEN.pdf
http://www.cervantesvirtual.com/nd/ark:/59851/bmcx92k0

Cook, L. K., & Mayer, R. E. (1983): Reading strategies training for meaningful learning
from prose, en M. Pressley & J. R. Levin (Eds.), Cognitive strategy research.
Educational applications (pp.87-132). New York, EEUU: Springer-Verlag.

Cooper, J. D. (1990). Como Mejorar la Comprension Lectora. Madrid, Espafa:
Aprendizaje Visor/MEC.

Corder, S. P. (1967). The significance of learner's errors. IRAL-International Review of

Applied Linguistics in Language Teaching, 5 (1-4), pp.161-170.

Coromines, J. (1972). El que s' ha de saber de la llengua catalana (Vol. 1). Palma de

Mallorca, Espaia: Moll.

Correa, M. (2011). Advocating for Critical Pedagogical Approaches to Teaching Spanish
as a Heritage Language: Some Considerations. Foreign Language Annals. 44
(2), pp-308-320.

Cruz-Ferreira, M. (2006). Three is a crowd? Acquiring Portuguese in a trilingual

environment. Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Cummins, J. (2005). A Proposal for action: Strategies for recognizing heritage language
competence as a learning resource within the mainstream classroom. The
Modern Language Journal, 89 (4), pp.585-592.

Cummins, J., & Danesi, M. (1990). Heritage languages: Tlie development and denial of
Canada's linguistic resources. Toronto, Canada: Our Schools/Our Selves and

Garamond Press.

Curtis, R. V., & Reigeluth, C. M. (1984). The use of analogies in written
text. Instructional Science, 13(2), pp.99-117.
340



Dabéne, L. et al. (1990). Variations et rituels en classe de langue. Paris, Francia:
Hatier/Credif.

De Avella, M. V. (2003). Materiales educativos: procesos y resultados. Bogota,

Colombia: Convenio Andrés Bello.

De Houwer, A. (1999). Environmental Factors in Early Bilingual Development: The Role
of Parental Beliefs and Attitudes. En Guus Extra & L Verhoeven (Eds.)
Bilingualism and Migration (pp. 75-95). Berlin, Alemania: Mouton de Gruyter.

De la Torre, E. W. (2006). La preposicion espafiola “hacia" y sus equivalentes en
portugués, polaco e inglés. Interlinglistica,17, pp.1079-1089.

Destro (2015). Contetudos de PLH. En: Chulata, K. A. (Org.), Portugués como Lingua
de Heranca: Discursos e percursos (pp. 121-137). Lecce, Italia: Multimedia
Editore.

Dewalt, K., & Dewalt, B. R. (2002). La Observacion participante: una guia para los

trabajadores de campo. Walnut Creek, EEUU: Altamira Press.

Diaz Barriga, F., & Hernandez, G. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje
significativo: Una interpretacion constructivista. Ciudad de México, México: Mc
Graw Hill.

Dopke, S. (1988). The role of parental teaching techniques in bilingual German-English

families. International Journal of the Sociology of Language, 72, pp.101-112.

(1992). One parent one language: An interactional approach. Amsterdam,
Paises Bajos: John Benjamins.
341



Durdo, A. B. A. B. (2004). Andlisis de errores en la interlengua de brasilefios aprendices
de espafiol y de espafioles aprendices de portugués. Londrina, Brasil: Editora da
UEL.

Durgunoglu, A. Y. & Verhoeven, L. (2013). Literacy development in a multilingual

context cross-cultural perspectives. New York, EEUU: Routledge.

Ellis, R. (2015). Understanding Second Language Acquisition. Oxford, UK: Oxford

University Press.

Eisner, E. W. (1998). Ojo llustrado. Barcelona, Espafia: Paidos.

Entwistle, W. J. (1969). Las lenguas de Espafia: catalan, vasco y gallego-portugués.

Madrid, Espafia: Istmo.

Fernandez, S. (1997). Interlengua y analisis de errores en el aprendizaje del espafiol
como lengua extranjera. Madrid, Espafa: Didascalia.

Ferreira, A. B. D. H. (1999). Novo Aurélio Século XXI. Rio de Janeiro, Brasil: Nova

Fronteira.

Ferreiro, E. (1991). Desarrollo de la alfabetizacién: psicogénesis. En Goodman
(Comp.), Los nifilos construyen su lectoescritura. Un enfoque piagetano (pp. 21-
35). Buenos Aires, Argentina: Aique. Recuperado el 15 de noviembre de 2016 de
https://goo.gl/w743Rv

Ferreiro, E. & Teberosky, A. (1999). Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre, Brasil:
Artmed.

342



Ferrer Serrahima, I. (2012). La artesania de la comunicacion: Dialogo, escucha y

lenguaje en la etapa 0-6. Barcelona, Espafa: Grao.

Feérriz, M. C., Perdigd, M. L., & Sola, M. J. P. (2008). Analisis contrastivo segmental:
contribuciones para la elaboracion de un protocolo. Phonika, 4, pp.36-75.
Recuperado el 02 de abril de 2016 de
http://revistes.ub.edu/index.php/phonica/article/view/5587

Feuerverger, G. (1991). University students” perceptions of heritage learning and ethnic
maintenance. The Canadian Modern Language Review/La revue Candienne

des langues vivantes, 47(4), pp.660-677.

Fialho, V. R. (2005). Proximidade entre linguas: algumas consideracbes sobre a
aquisicdo do espanhol por falantes nativos de portugés brasileiro. Espéculo:
Revista de estudios literarios, 31. Recuperado el 02 de abril de 2016 de

http://pendientedemigracion.ucm.es/info/especulo/numero31/falantes.html

Fishman, J. (1964). Language maintenance and language shift as a field of inquiry.
Linguistics, 2 (9), pp. 32-70.

(1980). Ethnocultural dimensions in the acquisition and retention of

biliteracy. Journal of Basic Writing, 3(1), pp. 48-61.

(1991). Reversing language shift: Theoretical and empirical foundations of

assistance to threatened languages. Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Fishman, J., & Peyton, J. K. (2001). 300-Plus years of heritage language education. En
Peyton, J, Ranard, D. McGinnis, S. (Eds.), Heritage languages in America:

Preserving a national resource language in education: Theory and practice (pp.

343


http://revistes.ub.edu/index.php/phonica/article/view/5587
http://pendientedemigracion.ucm.es/info/especulo/numero31/falantes.html

87-97). Recuperado el 01 de abril de 2016 de
http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED458809.pdf.

Flyvbjerg, B. (2006). Five misunderstandings about case-study research. Qualitative
inquiry,12(2), pp. 219-245.

Flores, C., & Melo-Pfeifer, S. (2014). O conceito Lingua de Heranca na perspetiva da
Linguistica e da Didatica de Linguas: consideracdes pluridisciplinares em torno
do perfil linguistico das criangas lusodescendentes na Alemanha. Dominios de
Lingu@gem, 8(3), pp. 16-45.

Frances, A. F., & Amoros, M. N. (2002). Historia de la llengua catalana. Barcelona,
Espafia: UOC.

Freire, P. (2014). Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do

oprimido. Sao Paulo, Brasil: Editora Paz e Terra.
Gadamer, H. G. (2001). Verdad y método. Salamanca, Espafia: Sigueme.
Gallén, M. G. (2005). Proprio/propio: el analisis contrastivo en la clase de espafiol.

Revista Electrdonica de Didactica ELE, 3 (10). Recuperado el 06 de junio de 2016
de https://qoo.gl/GnRcg4

Garrett, P. B. & P. Baguedano-Lopez. (2002). Language socialisation: Reproduction
and continuity, transformation and change. Annual Review of Anthropology,
31(1). pp. 339-361. Recuperado el 9 de mayo de 2016 de
http://annualreviews.org/doi/abs/10.1146/annurev.anthro.31.040402.085352

Gass, S., & Selinker, L. (2008). Second Language Acquisition. An introductory Course.
London, UK: Routledgde.
344


http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED458809.pdf
https://goo.gl/GnRcq4
http://annualreviews.org/doi/abs/10.1146/annurev.anthro.31.040402.085352

Geertz, C. (1997). La interpretaciéon de las culturas. Barcelona, Espafia: Gedisa.

Glaser, B. G., & Strauss, A.L (2012). The Discovery of Grounded Theory: Strategies for

Qualitative Research. New Brunswick, EEUU: Aldine Transaction.

Godoy, E. (2001). La cultura en la ensefianza del espafiol y de las literaturas

hispanicas. Anuario brasilefio de estudios hispanicos, 11, pp. 229-248.

Goetz, J.P., & Le Compte, M.D (1998). Etnografia y disefio cualitativo en investigacion
educativa. Madrid, Espafia: Morata.

Gbémez Molina, J. R. (2004). Los contenidos léxico-semanticos. En Sanchez Lobato, J.
& Santos Gargallo, I. (Dirs.), Ensefiar espafiol como segunda lengua y lengua
extranjera. Vademécum para la formacion de profesores (pp.789-810). Madrid,
Espafia: SGEL.

Gonzalez, A., Quintana, |., Barajas, C., Linero, M., Goicochea, M., Fuentes, M.,
Fernandez, M. & Morena, M. (2001). Medio social y desarrollo del lenguaje: Un
estudio con nifios adoptados. Revista de Psicologia general y aplicada. 54 (3),
pp.515-529.

Griffiths, C. (2008). Strategies and good language learners. En Griffiths, C. (Ed.),
Lessons from Good Language Learners (pp.83-98). Cambridge, UK: Cambridge
University Press.

Grosjean, F. (2015). Bicultural bilinguals. International Journal of Bilingualism, 19(5),
pp.572-586.

Guash, O. (2002). Observacion participante. Madrid: Espafia: Centro de
Investigaciones socioldgicas.
345



Guba, E. G., & Lincoln, Y. S. (1994). Competing paradigms in qualitative research. En
N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), Handbook of qualitative research, 2 (pp 163-
194). Londres, UK: Sage.

Habermas, J. (1981). La reconstruccion del materialismo historico. Madrid, Espafia:

Taurus

Hall, S. (2003). Introduccién: ¢quién necesita identidad? En S. Hall & P. Du Gay
(Comps.), Cuestiones de identidad cultural (pp.13-39). Buenos Aires, Argentina:

Amorrortu.

. (2006). A identidade cultural na pos-modernidade. Rio de Janeiro, Brasil:
DP&A Editora.

He, A. W. (2010). The heart of heritage: Sociocultural dimensions of heritage language
learning. Annual Review of Applied Linguistics, 30, pp. 66-82.

Henriques, E. R. (2000). Intercompreensdo de texto escrito por falantes nativos de
Portugués e de Espanhol. Delta, 16(2), pp.263-295.

Hollins, H.E (2015). Culture in social learning. Revealing the Deep meaning. New York,
EEUU: Routledge.

Horowitz, D (1985). Ethnic groups in conflict. Los Angeles, EEUU: University of

California Press.
Huberman, A.M. & Miles, M.B (1994). Data management and analysis methods. En N.
K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), Handbook of qualitative research (pp. 429-444).

Londres, UK: Sage.

346



Hulstijn, J. H. (2015). Explaining phenomena of first and second language acquisition
with the constructs of implicit and explicit learning. En Rebuschat (Ed.), Implicit
and explicit learning of languages (pp 25-47). Amsterdam, Paises Bajos: John

Benjamins.

Hymes, D. (1971). Competence and performance in linguistic theory. Language

acquisition: Models and methods, pp. 3-28.

(1972). On Communicative Competence. En: J.B. Pride and J. Holmes (Eds.),
Sociolinguistics (pp. 269-293). Harmondsworth, UK: Penguin.

Hymes, D. H., & Bernal, J. G. (1996). Acerca de la competencia comunicativa. Forma y

funcion, 9, pp. 13-37.

Izquierdo Gil, M. C. (2016). La seleccion del Iéxico en la ensefianza del espafiol como

lengua extranjera. Alicante, Espafia: Biblioteca Miguel de Cervantes.

Jennings-Winterle, F. (2015). A filosofia do comeco, meio e fim. En: Jennings-Winterle,
F., & Lima-Hernandes, M.C (Org.), Portugués como lingua de heranca: A

filosofia do comeco, meio e fim (pp.18-27). New York, EEUU: Brasil em Mente.

Juliano, D. (1994). Un lugar en el mundo: identidad, espacio e inmigracion.
Documentacion Social: Revista de Estudios Sociales y Sociologia Aplicada, 97,
pp. 91-100.

Kagan, O. (2005). In support of a proficiency-based definition of heritage language

learners: The case of Russian. International journal of bilingual education and
bilingualism, 8(2-3), pp. 213-221.

347



Kagan, O., & Dillon, K. (2012) Heritage languages and L2 learning En S. Guss & A.
Mackey (Eds.), The Routledge Handbook of Second Language Acquisition (pp.
491-505). London, UK: Routledge.

King, K., & Fogle, L. (2006). Bilingual parenting as good parenting: Parents'
perspectives on family language policy for additive bilingualism. International

Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 9(6), pp.695-712.

Kondo—Brown, K. (2005). Differences in language skills: Heritage language learner

subgroups and foreign language learners. The Modern Language Journal, 89(4),
pp. 563-581.

(2010). Curriculum Development for Advancing Heritage Language
Competence: Recent Research, Current Practices, and a Future Agenda. Annual
Review of Applied Linguistics, 30, pp. 24-41. 18.

Kramsch, C. (1998). Language and culture. Oxford, UK: Oxford University Press.

Krause, M. (1995). La investigacion cualitativa: un campo de posibilidades vy
desafios. Revista Temas de educacion, 7(1), pp.19-39.

Lacorte, M., & Canabal, E. (2005). Teacher Beliefs and Practices in Advanced Spanish

Classrooms. Heritage Language Journal, 3(1), pp. 83-107. Recuperado el 11 de
mayo de 2016 de https://goo.gl/OhyS7E

Lado, R. (1957). Linguistics across cultures: Applied Linguistics for Language Teachers.
Michigan, EEUU: University of Michigan Press.

Lapesa, R. (1962). Historia de la lengua espafola. Madrid, Espafia: Escelicer.

348


http://www.tandfebooks.com/doi/abs/10.4324/9780203808184?isOnline=true
http://www.tandfebooks.com/doi/abs/10.4324/9780203808184?isOnline=true
https://goo.gl/OhyS7E

Larrosa, J. (2003). Entre las lenguas. Lenguaje y educacion después de Babel.

Barcelona, Espafa. Laertes.

Latorre, A.; Rincén, D. del, & Arnal, J. (2003). Bases metodoldgicas de la investigacion

educativa. Barcelona. Espafia: Ediciones Experiencia.

Lipski, J. (2008). Varieties of Spanish in the United States. Washington, DC:
Georgetown University Press.

Liu, R. (2008). Maintaining Chinese as a heritage language in the United States: What
really matters. Arizona Working Papers in SLA & Teaching, 15, pp. 37-64.
Recuperado el 14 de mayo de 2016 de
http://slat.arizona.edu/sites/default/files/page/awp15rongliu.pdf

Lloret, M.R. (2011). La fonologia del catala. Barcelona, Espafia: Santillana Educacion.

Lopes, A. C. M., & Rio-Torto, G. (2007). O Essencial sobre a Lingua
Portuguesa. Lisboa, Portugal: Caminho.

Maalouf, A. (1999). Identidades asesinas. Madrid, Espafia: Alianza.

Mallart, J. (2001). Didactica: concepto, objetivo y finalidad. En Sepulveda, F. & Rajadell,
N (Coord.), Didactica General para Psicopedagogos (pp.25-54). Madrid, Espafa:
Universidad Nacional de Educacion a Distancia.

Maher, T. M. (2007). Do casulo ao movimento: a suspensédo das certezas na educacao
bilingue e intercultural. En Cavalcanti, M.C, Bortoni-Ricardo, S.M
(Orgs.) Transculturalidade, linguagem e educacao (pp.67-94). Campinas, Brasil:

Mercado de Letras.

349


http://slat.arizona.edu/sites/default/files/page/awp15rongliu.pdf

Martin, S., (2008). Orientaciones para la inclusion de las estrategias en el programa
habitual de ELE. Revista de didactica ELE. 6. Recuperado el 02 de abril de 2016

de: http://marcoele.com/descargas/6/martin-estrategias.pdf

Martinez, G. (2016). Goals and Beyond in Heritage Language Education. En M.
Fairclough, & S. M. Beaudrie (Eds.) Innovative Strategies for Heritage Language
Teaching: A Practical Guide for the Classroom (pp.39-55). Washington, EEUU:

Georgetown University Press.

Martinez, J.A (2004). Escribir sin faltas. Manual basico de ortografia. Oviedo, Espafia:
Nobel.

McCarty, T. L. (Ed.). (2011). Ethnography and language policy. New York, EEUU:
Routledge.

McLaren, P. (1995). Critical Pedagogy and Predatory Culture. Oppositional politics in a

postmodern era. London, UK: Routledge.

MacLeod, A. A., Fabiano-Smith, L., Boegner-Pagé, S., & Fontolliet, S. (2013).
Simultaneous bilingual language acquisition: The role of parental input on
receptive vocabulary development. Child language teaching and therapy, 29(1),
pp.131-142.

Mc Millan, J., & Schumacher, S. (2005). Investigacion educativa: Una introduccion

conceptual. Madrid, Espaia: Pearson Education.
Melo-Pfeifer, S. (2014). Bilingual community education and multilingualism beyond
heritage in a global city. Language ans Intercultural Communication, 14, pp.504-

507

350


http://marcoele.com/descargas/6/martin-estrategias.pdf

Melo-Pfeifer, S. & Schimidt, A. (2012). Linking Heritage Language Education and
Plurilingual Repertoires development: evidences from drawings of Portuguese

pupils in Germany. Educational Studies in Language and Literature, 12, pp.1-30.

Mendes, E. (2004). Abordagem comunicativa intercultural (ACIN). Uma proposta para
ensinar e aprender lingua no diadlogo entre culturas (Tesis doctoral). UNICAMP
Campinas, Brasil. Recuperado el dia 08 de mayo de
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000316832

(2010). Por que ensinar lingua como cultura. En: Santos & Alvarez (org).
Lingua e cultura no contexto de portugués como lingua estrangeira (pp.53-77).

Campinas, Brasil: Pontes.

(2011). O portugués como lingua de mediacdo cultural: por uma formacao
intercultural de professores e alunos de PLE. En: Mendes, E (Org) Dialogos
interculturais: ensino e formacdo em portugués como lingua estrangeira (pp.139-

158). Campinas, Brasil: Pontes.

(2012). Vidas em Portugués: perspectivas culturais e identitarias em contexto
de portugués lingua de heranca (PLH). Platd, 1, pp. 20-31. Recuperado el 08 de
mayo de 2016 de https://issuu.com/platorevista/docs/praia-dez-2013-115paginas

Merriam, S. B. (1998). Qualitative Research and Case Study Applications in Education.
Revised and Expanded from Case Study Research in Education. San Francisco,
EEUU: Jossey-Bass.

Milani, M. E. (2005). Listo: espafiol a través de textos. Sdo Paulo, Brasil: Moderna.
Moll, B (18 de noviembre de 1962). Los catalanismos del castellano. El correo catalan,

pp.17-23.
351


http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000316832
https://issuu.com/platorevista/docs/praia-dez-2013-115paginas

Montrul, S. (2008). Incomplete acquisition in bilingualism: re-examining the age factor.
Amsterdam, Paises Bajos: John Benjamins B.V.

(2012). Is the heritage language like a second language? EuroSLA
Yearbook, 12 (1), pp. 1-29.

(2013). Bilingualism and the Heritage Language Speaker. En Bhatia, T.
& Ritchie, W. (Eds.). The Handbook of bilingualism and multilingualism (pp. 168-
189). Chichester, West Sussex, UK: Wiley-Blackwell.

(2016). The acquisition of heritage languages. Cambridge, UK: Cambridge

University Press.

Montrul S., Foote, R., & Perpiiian, S. (2008): Gender agreement in adult second
language learners and Spanish heritage speakers: The effects of age and
context of acquisition, Language Learning 58, pp.3-53.

Moreno Fernandez, F. (2005). Principios de sociolinglistica y sociologia del

lenguaje. Barcelona, Espana: Ariel.

Moroni, A., & Gomes, J. A. (2015). El Portugués como Lengua de Herencia hoy y el
trabajo de la Associacdo de Pais de Brasileirinhos na Catalunha. Revista de
Estudios Brasilefios, 2(2), pp. 21-35. Recuperado el 10 de mayo de 2016 de

https://reb.universia.net/article/view/1206

Mota, K. (2004). Aulas de portugués fora da escola: familias imigrantes brasileiras,
esforcos de preservacdo da lingua materna. Cad.CEDES, 24(63), pp.149-163.
Recuperado el 30 de abril de 2016 de: https://goo.gl/EJsZxf

352


https://reb.universia.net/article/view/1206
https://goo.gl/EJsZxf

Mufoz Justicia, J. (2004). Analisis cualitativo de datos textuales con ATLASIi.
In Curso-Taller Investigacion Cualitativa, pp.1-106. HNDM. Recuperado el 30 de
noviembre de 2016 de: https://goo.ql/d8klay

Nesteruk, O. (2010). Heritage language maintenance and loss among the children of
Eastern European immigrants in the USA. Journal of Multilingual and
Multicultural Development, 31(3), pp.271-286.

Oh, J. S., & Au, T. K. F. (2005). Learning Spanish as a heritage language: The role of
sociocultural background variables. Language, Culture and Curriculum,18(3), pp.
229-241.

Oliveira, | (1996). Desigualdades raciais: construcdo da infancia e da juventude. Niterdi,

Brasil: Intertexto.

Oliveira, R. C. (2000). Os (des) caminhos da identidade. Revista Brasileira de Ciéncias
Sociais, 15(42).

O'Malley, J. M., & Chamot, A. U. (1990). Learning strategies in second language

acquisition. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Ortiz Alvarez, M.L: (2016). O Falante de heranca: a procura de sua identidade. En Ortiz
Alvarez, M.L., & Goncgalves, L. (Orgs.), O mundo do Portugués e o portugués no
mundo afora: especificadades, implicacbes e acbes (pp.59-86). Campinas:

Pontes.

Oxford, R. L. (1990). Language learning strategies: What every teacher should know.
Boston, EEUU: Newbury House.

353


https://goo.gl/d8kIay

(2011). Strategies for learning a second or foreign language. Language
Teaching ,44(2), pp.167-180.

Padilla Gonzalez, D. (2014). Reflexiones acerca de la competencia comunicativa
intercultural en la ensefianza de lenguas extranjeras: Las escuelas oficiales de
idiomas. En J. LOpez Belmonte (Ed.), Diversidad cultural y educacién
intercultural (pp.381-400). Melilla, Espafa: SATE -STEs Melilla.

Palacio, A.P (1999). Problemas de alfabetizacdo. En. Moura, D. (Org.), Os multiplos
usos da lingua. Maceio, Brasil: UFAL.

Pascual y Cabo, D. & Rothman, J. (2012) The (ll)logical Problem of Heritage Speaker
Bilingualism and Incomplete Acquisition. Applied Linguistics, 33, pp.450-455.

Pearson, B. Z. (2007). Social factors in childhood bilingualism in the United
States. Applied Psycholinguistics, 28 (03), pp.399-410.

Pérez Serrano, G. (1994). Investigacion cualitativa. Retos e interrogantes. Madrid,
Espafia: La Muralla.

Peterson, T. D. (2015). Cross-Cultural Management: Essential concepts, Los Angeles,
EEUU: SAGE.

Piaget (1961). La formacion del simbolo en el nifio. Ciudad de México, México: Fondo

de Cultura Economica.
Pippo, J. (2016). Linguas maternas no ensino basico: espanhol e portugués na area
metropolitana de Helsinquia (Tesis doctoral). University of Helsinki. Hensinki,

Finlandia.

354



Pires, A. & Rothman, J. (2011). An integrated perspective on comparative bilingual
differences: Beyond the interface problem. Linguistic Approaches to Bilingualism,
ll pp-74'78.

Pitta, P. Feérriz, M., & Gorgori, R (2012). Diccionari de Paranys de Traduccién

portugués-catala (Falsos amigos). Barcelona, Espafia: Enciclopedia Catalana.

Poersch, J. (1995). Atitudes e aptidoes no ensino de linguas: é possivel alfabetizar em
lingua estrangeira? Letras de Hoje 30 (100), pp.193-205.

Polinsky, M. (2008). Heritage language narratives. En Brinton, D. & Kagan, O. (Eds.),
Heritage language: A new field emerging (pp.149-164). New York, EEUU:
Routledge.

(2011). Reanalysis in adult heritage language. Studies in Second Language
Acquisition, 33 (02), pp.305-328.

Polinsky, M., & Kagan, O. (2007). Heritage languages: In the wild and in the
classroom. Language and Linguistics Compass, 1(5), pp.368-395.

Popham, W. J. (2013). Evaluacién trans-formativa: El poder transformador de la

evaluacion formativa. Madrid, Espafa. Narcea.
Potowski, Kim, Jill Jegerski, and Kara Morgan-Short. (2009). The Effects of Instruction
on Linguistic Development in Spanish Heritage Language Speakers. Language

Learning, 59(3), pp. 537-579.

Povoa Neto, H. (2006). A imagem da imprensa sobre a emigracao brasileira. Estudos
Avancados, 20(57), pp.25-39.

355



Puig i Scotoni, P. (1986). Baskien och Katalonien Den langa vagen till sjalvstyre. Lund,

Suecia: Kursverksamhetens forlag Lund.

Rajadell, N. (2001). Los procesos formativos en el aula: estrategias de ensefanza-
aprendizaje. En Sepulveda, F., & Rajadell, N. (Coord.), Didactica general para
psicopedagogos (pp.465-528). Madrid, Espafia. Universidad Nacional de

Educacion a Distancia.

Ringbom, H. (2006). The importance of different types of similarity in transfer studies.
En J. Arabski (ed.) Cross-linguistic influences in the second language lexicon
(pp.36- 45). Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Roberts, J., Jurgens, J. & Burchinal, M. (2005). The role of home literacy practices in
preschool children’s language and emergent literacy skills. Journal of Speech,

Language, and Hearing Research, 48, pp.345-359.

Rona, J. (1974). A structural view of sociolinguistics. En Garvin, P., & Y. Lastra (Eds.)
Antologia de estudios de etnolinglistica y sociolingtistica (pp.203-216). Ciudad
de México, México: UNAM.

Rothman, J. (2007). Heritage Speaker Competence Differences, Language Change and
Input Type: Inflected Infinitives in Heritage Brazilian Portuguese. International
Journal of Bilingualism, 11 (4), pp.359-389.

(2009). Understanding the nature and outcomes of early bilingualism: Romance

languages as heritage languages. International Journal of Bilingualism, 13(2),
pp.155-163.

356



Rothman, J., & Treffers-Daller, J. (2014). A prolegomenon to the construct of the native
speaker: heritage speaker bilinguals are natives too. Applied linguistics, 35(1),
pp.93-98.

Rothman, J., Tsimpli, I. M., & Cabo, D. P. (2016). Formal linguistic approaches to
heritage language acquisition. En Pascual y Cabo, D. (Eds.), Advances in
Spanish as a Heritage Language (pp.13-23). Amsterdam, Paises Bajos: John

Benjamin.

Rovira, C. (2004). Fundamentos de la investigacion en ciencias sociales y
humanidades: el estudio de caso. En Codina et al (Eds.), Informacion y
documentacion digital. Barcelona, Espafa: Institut Universitari de Linguistica

Aplicada, Universitat Pompeu Fabra.

Rubin, J. (1975). What the good language learner can teach us. TESOL quarterly, 9(1),
pp.41-51.

Sanders, N. (1966). Classroom Questions: What Kinds? Nueva York, EEUU: Harper

and Row.

Sandin, M. P. (2003). Investigacion cualitativa en educacion: Fundamentos y
tradiciones. Madrid, Espafia: McGraw-Hill.

Saussure, F. (2008). Dimenséao de estudo da lingua e semiotica. Curso de Linguistica

Geral. Sao Paulo, Brasil: Cultrix.
Savedra, M. M. (2008). Linguas majoritarias e minoritarias no Mercosul: a questao de
linguas oficiais, linguas de trabalho e linguas de ensino. Politica Linguistica na

América Latina, 1 (pp. 115-126).

357



(2009). Bilinguismo e bilingualidade: uma nova proposta conceitual. En
Savedra, MMG & Salgado, A.C. (Eds.), Sociolinglistica no Brasil: uma
contribuicdo dos estudos sobre linguas em/de contato (pp.121-140). Rio de

Janeiro, Brasil: Letras.

Saville-Troike, M. (2006). Introducing Second Language Acquisition. New York, EEUU:

Cambridge University Press.

Schwarzer, D., & Petron, M. (2005). Heritage language instruction at the college level:

Reality and possibilities. Foreign Language Annals, 38(4), pp.568-578.

Seara, I. C., Nunes, V. G., & Lazzarotto-Volcédo, C. (2015). Fonética e fonologia do

portugués brasileiro. Florianépolis, Brasil: Editora Contexta.

Selinker, L. (1972). Interlanguage. IRAL-International Review of Applied Linguistics in
Language Teaching, 10 (1-4), pp.209-232.

Servei d’Ordenacié Curricular (2016). Curriculum de I'educacio primaria. Generalitat de
Catalunya: Departament d’educacio. Recuperado el 17 de julio de 2016 de:
https://goo.gl/s60VQa

Silva, G. (2008). Heritage Language Learning and the Portuguese Subjunctive.
Portuguese Language Journal, 3, pp.1-28.

Silva, T.C. (2012). Fonética e Fonologia do Portugués. Sdo Paulo, Brasil: Contexto.

Silva, T. T.(2000). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais.

Petropolis: Vozes.

358


https://goo.gl/s60VQa

Silva-Corvalan, C. (2014). Bilingual Language Acquisition: Spanish and English in the
first six years. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Smith, A. D. (1991). National identity. Nevada, EEUU: University of Nevada Press.

Soares, S. (2012). Portugués Lingua de Heranca: Da Teoria a Pratica. (Tesis de

master). Universidade do Oporto. Oporto, Portugal.

Solé, C., Cavalcanti, L., & Parella, S. (2011). La inmigracién brasilefia en la estructura
socioecon6mica de Espafia. Documentos del Observatorio Permanente de
Inmigracion 27, pp.9-211. Recuperado el 11 de abrii de 2016 de
https://go0.gl/h0tQal

Souza, A. (2007). Should | speak Portuguese or English? - Ethnic and social identity
construction in the language choices of Brazilian mothers and their mixed-
heritage children at home and in a community language school in the UK (Tesis
doctoral). University of Southampton, Southampton, UK.

Spolsky, B. (2004). Language policy. Cambrigde, UK: Cambridge University Press.

. (2009). Language management. Cambrigde, UK: Cambridge University Press.

. (2012). Family language policy—the critical domain. Journal of Multilingual and

Multicultural Development, 33(1), pp.3-11.

Spradley, J. P. (2016). Participant observation. Long Grove, IL: Waveland Press.

Stake, R. E. (2010). Qualitative research: Studying how things work. New York, EEUU:

Guilford Press.

359


https://goo.gl/h0tQgI

Stern, H. H. (1983). Fundamental concepts of language teaching: Historical and
interdisciplinary perspectives on applied linguistic research. Oxford, UK: Oxford

University Press.

Stoller, F. (2002). Promoting the acquisition of knowledge in a content based course. In
J. Crandall & D. Kaufman (Eds.), Content-based instruction in higher education
settings (pp. 109-123). Alexandria, VA: TESOL.

Suy, G. (2010). Sobre las preposiciones directivas en espafiol (a, en) y en portugués (a,
em, para) con algunos verbos de movimiento: un analisis comparativo (Tesis

doctoral). Universiteit Gent, Flandes, Bélgica.

Takeuchi, N. N. (1984). La semejanza con la lengua materna: tropiezos para el
aprendizaje del espafol: Ferramentas de Leitura LA, Revista Letras, 33, pp.181-
185. Recuperado el 20 de junio de 2016 de
http://revistas.ufpr.br/letras/article/view/19325

Tannenbaum, M. (2005). Viewing family relations through a linguistic lens: Symbolic
aspects of language maintenance in immigrant families. The Journal of Family
Communication, 5(3), pp.229-252.

Taylor, S., & Bogdan, R. (1992). Introduccion a los métodos cualitativos de

investigacion. Barcelona, Espafia: Paidos.

Tessyer, P. (2007). Historia da lingua portuguesa. Sao Paulo, Brasil: Martins Fontes.

Thomas, D. C., & Peterson, M. F. (2015). Cross-cultural management: Essential

concepts. Thousand Oaks, EEUU: Sage.

360


http://revistas.ufpr.br/letras/article/view/19325

Tobon, S. (2005). Formacion Basada en Competencias, pensamiento complejo, disefio
curricular y didactica. Bogota, Colombia: ECOE Ediciones.

Trafimow, D.; Sheeran, P. (2005). A theory about the translation of cognition into
affect and behaviour. En Haddock, G., & Maio, G.R (Eds.), Contemporary
perspectives on the Psychology of Attitudes (pp.57-75). New York, EEUU:
Psychology Press.

Trujillo Saéz F. (2006). Cultura, Comunicacion y Lenguaje. Reflexiones para la
enseflanza de la lengua en contextos multiculturales. Granada, Espafa:

Octaedro.

Unesco (2003). La Educacién en un Mundo Plurilingtie. Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la ciencia y la cultura. Recuperado el 15 de abril de
2016 de http://lunesdoc.unesco.org/images/0012/001297/129728s.pdf

Valdés, G. (2001). Heritage Language Students: Profiles and Possibilities. En J. Peyton,
J. Ranard & S. McGinnis (Eds.), Heritage Languages in America: Preserving a

national resource (pp. 37-80). Washington, DC: Center for Applied Linguistics.

(2005). Bilingualism, heritage language learners, and SLA research:

Opportunities lost or seized? The Modern Language Journal, 89(3), pp.410-426.

Valdes, G., & Garcia-Moya, R. (1976). Teaching Spanish to the Spanish speaking:
Theory and practice. San Antonio, EEUU: Trinity University.

Valls Campa, L. (2009). Didactica de la competencia comunicativa intercultural y
aplicacion de técnicas de investigacion social. Una propuesta basada en la
técnica de grupos focales para la clase de ELE en el contexto universitario
japonés (Tesis de master). Universidad Antonio de Nebrija, Madrid, Espafia.

361


http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001297/129728s.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001297/129728s.pdf

Van Deusen-Scholl, N. (2003). Toward a definition of heritage language: sociopolitical
and pedagogical considerations. Journal of Language, Identity, and
Education, 2(3), pp. 211-230. Recuperado el 30 de abril de 2016 de
http://eric.ed.gov/?id=EJ673151

Van Ek, J. A. (1986). Objectives for Foreign Language Learning. Strasbourg, Francia:

Council of Europe Publishing.

Van Manen, M. (2003). Writing in the dark: Phenomenological studies in interpretive
inquiry. Walnut Creek, EEUU: Left Coast Press.

Velazco, M., & Mosquera. (2010). Estrategias Didacticas para el Aprendizaje
Colaborativo. Bogota, Colombia: PAIEP. Recuperado el 10 de diciembre de
https://goo.gl/'YP3s0

Vieira, R. M., & Vieira, C. (2005). Estratégias de ensino/aprendizagem. Lisboa,

Portugal: Instituto Piaget.

Vila Pujol, M. R. (2007). El espafiol en Catalufia: historia y actualidad del contacto entre
el espafol y el catalan, en El espafiol en los territorios bilingles: Actas de las XIlI
Jornadas sobre la lengua espafiola y su ensefianza, pp. 77- 104. Universidad de

Granada, Granada, Espania.

Vygotski, L. S. (1979). Zona de desarrollo proximo: una nueva aproximacion. El

desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona, Espafia: Grijalbo.

(2009). A construcdo do pensamento e da linguagem. Séo Paulo, Brasil:

Martins Fontes.

362


http://eric.ed.gov/?id=EJ673151
https://goo.gl/YP3s0

Viswanath, A. (2013). Heritage English in Israeli Children. (Tesis doctoral). Harvard
University, Cambridge, Massachussets.

Vitor, R. M., & Cardoso-Martins, C. (2007). Desenvolvimento fonolégico de criancas
pré-escolares da Regido Noroeste de Belo Horizonte. Psicologia em Revista,

13(2), pp.383-398. Recuperado el 16 de noviembre de 2016 de
https://goo.gl/dg5sFL

Wallberg, H. (2013). Formativ bedomning i praktiken. Fran formedling till forstaelse.
Stockholm, Suecia: Gothia Fortbildning AB.

Wheeler, M. (2005). The Phonology of catalan. Oxford, UK: Oxford University Press.

Woods, P. (1987). La escuela por dentro: La etnografia en la investigacion educativa.
Barcelona, Espafa: Paidos/MEC.

Woodward, K. (2000). Identidade e diferenca: Uma introducao tedrica e conceitual. En

Silva, T. T. (Org), Identidade e diferenca: a persectiva dos estudos culturais (pp
7-72). Petrépolis, Brasil: Vozes.

Wotjak, G. (2006). Las lenguas, ventadas que dan al mundo: el Iéxico como encrucijada
entre morfosintaxis y cognicion: aspectos semanticos y pragmaticos en

perspectiva intra e interlinguistica. Salamanca, Espafia: Ediciones de la
Universidad de Salamanca.

Wu, M. H., & Chang, T. M. P. (2010). Heritage language teaching and learning through
a macro-approach. Working Papers in Educational Linguistics (WPEL), 25(2), 2.
Recuperado en 15 de noviembre de 2016 de
http://repository.upenn.edu/wpel/vol25/iss2/2

363


https://goo.gl/dg5sFL
http://repository.upenn.edu/wpel/vol25/iss2/2

Yin, R (2009). Case Study Research: Design and Methods. London, UK: Sage.

Ytsma, J, Vilador, M.A., & Giles, H (1994). Ethnolinguistic vitality and ethic identity:
Some Catalan and Frisian data. International Journal of Sociology of Language,

108, pp.63-78.

Zabalza, M. A. (2000). Ensefiando para el cambio. Estrategias didacticas innovadoras.
In Actas del XIl Congreso Nacional y | Iberoamericano de Pedagogia: Cambio

educativo y educacion para el cambio (v.1, pp. 241-271).

Zimmerman, B.J. (2001). Theories of Self-Regulated Learning and Academic

Achievement: An Overview and Analysis. En B.J. Zimmerman & D. Schunk
(Eds.), Self-regulated learning an academic achievement (pp.1-37). New Jersey,

EEUU: Lawrence Erlbaum Associates.

Zorzi, J.L (2002). A Intervencdo Fonoaudiologica nas Alteracdes de Linguagem Infantil.

Rio de Janeiro, Brasil: Revinter.

Zyzik, E. (2016). Toward a Prototype Model of the Heritage Language Learner. En
Fairclough y Beaudrie (Eds.), Innovative Strategies for Heritage Language

Teaching: A Practical Guide for the Classroom (pp 19-38). Washington, DC:

Georgetown University Press.

364



Listado de anexos

Anexo 1: Notas de campo de las observaciones de clase.
Anexo 2: Actividades de clase analizadas.
Anexo 3: Transcripciones de las entrevistas semiestructuradas.

Anexo 4: Detalle del analisis de las entrevistas y observaciones en el programa Atlas

Ti.

365



	JAG_CUBIERTA
	JAzevedoGomes_finalizada 18_04_2017
	Introducción
	CAPÍTULO 1.  PRESENTACION Y FINALIDAD DE LA INVESTIGACIÓN
	1.1. ¿De dónde nacen los intereses de la investigación?
	1.2. Principios que justifican mi elección y orientan mis cuestionamientos
	1.3.  El problema, preguntas y objetivos de la de investigación
	1.3.1. Preguntas de investigación
	1.3.2. Objetivos generales y específicos

	1.4. Estructura de la tesis

	CAPÍTULO 2.  ENTRE LENGUAS Y CULTURAS: LA MIRADA Y EL CONTEXTO DEL ESTUDIO
	2.1. Identidad e inmigración
	2.2. La cultura y el lenguaje: una relación indisociable
	2.3. Lengua y cultura de herencia
	2.4. La inmigración brasileña en España y el portugués como lengua de herencia en la región de Cataluña

	CAPÍTULO 3.  LENGUA Y CULTURA DE HERENCIA: ADQUISICIÓN Y DESARROLLO DEL LENGUAJE EN UN CONTEXTO EXOLÍNGUE
	3.1.  La adquisición de la lengua de herencia en un entorno de lenguas en contacto
	3.2. Actitudes lingüísticas y motivación por el aprendizaje de la lengua de herencia
	3.3. El papel de la familia en la adquisición y desarrollo de la lengua de herencia

	CAPÍTULO 4.  LA COMPETENCIA COMUNICATIVA EN LA LENGUA DE HERENCIA
	4.1. Antecedentes del concepto de competencia comunicativa
	4.2. Competencia comunicativa en lengua de herencia: La importancia del componente intercultural
	4.2.1. Hacia los indicadores de competencia comunicativa en lengua de herencia


	CAPÍTULO 5.  LA ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE UNA LENGUA DE HERENCIA
	5.1. La cultura como protagonista: enseñar la lengua por medio de la cultura
	5.2.  La enseñanza-aprendizaje de lengua de herencia en contexto exolingüe: elementos para una didáctica específica
	5.3. Estrategias de enseñanza-aprendizaje para el desarrollo de la competencia comunicativa en lengua de herencia
	5.3.1. Investigaciones acerca de estrategias de enseñanza-aprendizaje de lenguas que colaboraron con esta investigación


	CAPÍTULO 6.  EL PORTUGUÉS COMO LENGUA DE HERENCIA EN UN CONTEXTO HISPANO CATALÁN
	6.1. Descendientes de un mismo origen: el portugués, el catalán y el castellano
	6.2. Breve contraste entre el portugués, el catalán y el castellano
	6.2.1. Nivel fonético, fonológico y sus implicaciones ortográficas
	6.2.2. Nivel léxico-semántico
	6.2.3. Nivel morfológico y sintáctico

	6.3. Implicaciones pedagógicas en la enseñanza de lenguas afines
	6.4. La lingüística contrastiva en las estrategias de enseñanza-aprendizaje del portugués como lengua de herencia en un contexto hispano-catalán

	CAPÍTULO 7.  MARCO METODOLÓGICO: EL DISEÑO DE  LA INVESTIGACIÓN
	7.1.  Base epistemológica del estudio
	7.2.1. La fenomenología hermenéutica
	7.2.2. La concepción de la realidad educativa a investigar (familiar y extraescolar)

	7.2.  La propuesta metodológica: Estudio cualitativo – interpretativo, con datos etnográficos - estudio de casos
	7.2.1. La delimitación del caso: Criterios de selección de los participantes
	7.2.2. Caracterización del contexto de investigación
	7.2.3. Los instrumentos de recogida de datos
	7.2.3.1.  Observación participante
	7.2.3.2.  Entrevistas semi estructurada con familiares brasileños
	7.2.3.3. Análisis documental: Actividades de clase con los niños.


	7.3. Características comunes de la información que se obtendrá de los casos
	7.4. Análisis de los datos compilados
	7.5. La validez de la información y la ética en la investigación

	CAPÍTULO 8.  FASES DE LA INVESTIGACIÓN: EL TRABAJO DE CAMPO Y EL ANÁLISIS DE LOS DATOS
	8.1. Introducción
	8.2. El comienzo del trabajo de campo.
	8.2.1. Los participantes de la investigación
	8.2.2. El inicio del trabajo de campo
	8.2.3. La recogida de datos
	8.2.3.1. Observación participante
	8.2.3.2. Las entrevistas semi estructuradas a las familias
	8.2.3.3. Análisis Documental: las actividades aplicadas con los alumnos


	8.3. La credibilidad y rigor de la investigación
	8.4. El análisis cualitativo de la información
	8.4.1. Las notas de campo y las entrevistas.
	8.4.2. La construcción de las metacategorías
	8.4.3. Los materiales escritos: actividades de clase
	8.4.4. La construcción de las dimensiones


	CAPÍTULO 9.  LOS RESULTADOS Y LA DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS: HACIA LA CONSTRUCCIÓN DEL INFORME INTERPRETATIVO
	9.1. Introducción
	9.2. La primera dimensión: El PLH en el ámbito familiar
	9.2.1. Concepciones familiares sobre la transmisión del PLH
	9.2.2. Actitudes familiares relacionadas con el PLH

	9.3.  La segunda dimensión: El contexto sociolingüístico de los hablantes de herencia
	9.3.1. Contexto sociolingüístico
	9.3.2. Preferencias y usos lingüísticos de los HH

	9.4. La tercera dimensión: El contexto del aula de PLH
	9.4.1. Dinámica de clase
	9.4.2.  Metodología docente y contenidos

	9.5.  La cuarta dimensión: El conocimiento lingüístico-cultural y las actitudes de los hablantes de herencia
	9.5.1. Actitudes del alumnado frente al PLH
	9.5.2. Competencia comunicativa y estrategias de comunicación del alumnado
	9.5.3. Vínculo afectivo-cultural con Brasil

	9.6. Hacia los indicadores para el plan de estrategias didácticas

	CAPÍTULO 10.  EL PLAN DE ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PARA LA ENSEÑANZA DE PLH EN UN CONTEXTO HISPANO-CATALÁN
	10.1. Introducción
	10.2. Las estrategias para enseñanza-aprendizaje de PLH
	10.2.1. Estrategias que valoren y activen los conocimientos previos
	10.2.1.1. Actividad focal introductoria
	10.2.1.2. Discusión guiada
	10.2.1.3. El enunciado de objetivos y propósitos
	10.2.1.4. Interacción con la realidad

	10.2.2. Estrategias para mejorar la codificación elaborativa para la construcción de nuevos conocimientos
	10.2.2.1. Preguntas intercaladas
	10.2.2.2. Ilustraciones

	10.2.3. Estrategias que contribuyen a vincular el conocimiento existente con el conocimiento por aprender
	10.2.3.1. Organizadores previos
	10.2.3.2. Analogías


	10.3.  Estrategias didácticas y la competencia comunicativa en PLH

	CAPÍTULO 11.  FINALIZANDO EL PROCESO DE INVESTIGACIÓN: REFLEXIONES Y CONCLUSIONES
	11.1. Introducción
	11.2. Revisión de las preguntas de investigación y objetivos
	11.2.1. El contraste entre el portugués, el catalán y castellano y su implicación en el proceso de enseñanza del portugués como lengua de herencia
	11.2.2. El conocimiento sobre las dificultades de los HH para el desarrollo de la competencia comunicativa en portugués
	11.2.3. Acerca de los contenidos que deben ser priorizados en la enseñanza de PLH
	11.2.4. Acerca de las estrategias de enseñanza que responden a las necesidades de aprendizaje de los alumnos de PLH en el contexto hispano-catalán

	11.3. Reflexiones sobre de la metodología de investigación y las implicaciones didácticas del estudio
	11.4. Difusión de los resultados de la investigación
	11.5. Las proyecciones para esta investigación
	11.6. Reflexiones sobre la experiencia de investigar

	Referencias Bibliográficas
	Listado de anexos


