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Resumen

Chile, a pesar de su historia migratoria, no ha generado programas educativos
sustentados por politicas gubernamentales que propicien la adquisicion de la variedad
lingliistica de la comunidad de acogida, por parte de la inmigracion no hispanoparlante,
integrando los referentes culturales de ambos colectivos. Se propone una alternativa a este
olvido histérico y nos planteamos lo siguiente: ;Qué elementos debiesen integrar un programa
de adquisicion de la variedad linglistica de la comunidad de acogida dirigido a inmigrantes
haitianos propiciando el (re)conocimiento cultural? Se presenta el disefio e implementacion de
un programa que adopta la Hipdtesis de Interdependencia Lingistica, en un aula dindmica
donde se trabaja de forma colaborativa y situada. Se concluye que es posible educar en una
segunda lengua a partir de la incorporacion de elementos que propicien la interrelacion de los
aprendices en igualdad de conocimientos, y el uso de los cddigos linglisticos de los
participantes como manifestacion de respeto e interés por lo que cada uno pueda aportar a
partir de su L1, develando su cultura de origen.
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Abstract

Chile, despite having a migration history, has not generated educational programs
supported by government policies that encourage the acquisition of the linguistic variety of the
host society, by non-Spanish-speaking immigration community, integrating the cultural referents
of both collectives. It is suggested an option to this historical oblivion and we consider the
following: What elements should be integrated into a program for acquiring the linguistic variety
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of the host society focused to Haitian immigrants fostering the cultural recognition? It is
presented the design and implementation of a program that adopts the Linguistic Interdependence
Hypothesis in a dynamic classroom working in a collaborative and situated way. As a conclusion,
it is possible to educate in a second language from a program that incorporates elements that
promote the interrelation of all participants in equality of knowledge, as well as the use of
participants’ linguistic codes as a manifestation of respect and interest for what each participant
can contribute from his/her L1, revealing their culture of origin.

Key words: Culture; Language; Migration; Linguistic Interdependence Hypothesis.

I. INTRODUCCION

Los programas de adquisicion de una segunda lengua que se implementan en
diferentes realidades, enfocados a la adquisicion del idioma del pais de acogida por
parte de los inmigrantes que no dominan la lengua, han sido disefiados en paises
angléfonos y francéfonos. Estos programas difieren unos de otros, pero consideran el
derecho fundamental de entregar las herramientas que posibiliten la integracién de los
inmigrantes en la sociedad receptora mediante la lengua (Cérdenas y Terron, 2011).
Chile, a pesar de tener historia migratoria, la que se ha desarrollado por siglos, no ha
disefiado programas de adquisicion del espafiol como segunda lengua (ESL),
sustentados por politicas pablicas que favorezcan la comunicacién de los que arriban al
pais y no comparten el idioma.

Con una paoblacién de casi 18 millones de habitantes, el 2,7% de ellos son
inmigrantes (CASEN, 2016) y al considerar el flujo de la inmigracién experimentada
por el pais en estos Ultimos afios, resalta la no hispanoparlante, como lo es el colectivo
haitiano (Navarrete, 2015; Toledo, 2016). En 2002 habia 50 inmigrantes haitianos en el
pais (Santibafiez y Maza, 2015), en 2016 ingresaron 42.000 (Martinez, 2016), y durante
el primer semestre de 2017 su ingreso es de 69.990 (PDI, 2017).

Este colectivo plantea un doble desafio, el de insertarse en la sociedad chilena
y dominar el espafiol (Toledo, 2016), considerando que su lengua materna (L1) es el
criollo haitiano o francés. Haiti reconoce ambas lenguas como oficiales, y el criollo
haitiano lo es desde 1983. Es asi como un alto porcentaje de ellos no se comunica en
la variedad lingistica de acogida. Lo anterior, proporciona una nueva configuracion
social y cultural, particularmente respecto de la representacion de las diferentes
lenguas en Chile. EI desconocimiento de la lengua del pais de acogida corresponde a
una barrera idiomética que genera dificultades en el proceso de insercion social,
cultural y educativa (Chiswick y Miller, 2001; Sanhueza, Cardona y Friz, 2011,
Sancho, 2013). Algunas de estas dificultades dicen relacion con situaciones como
solicitar trdmites legales e insertarse en contextos educacionales y laborales (Barrios-
Valenzuela y Palou-Julian, 2014). A su vez, en el contexto laboral, la inclusion se
produce en muchos casos bajo la violacion de los derechos humanos y de los
trabajadores (Castillo y del Castillo, 2014). Darvin y Norton (2014) establecen que el
inmigrante que lucha por comunicarse en el idioma del pais, puede ser rechazado en
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determinados trabajos, o sentirse rechazado por hablantes nativos, quienes poseen el
capital respecto de la fluidez y el conocimiento local.

Al considerar que Chile es bésicamente un pais monolinglie (Quintriqueo y
McGinity, 2009) y al observar la realidad migratoria actual, el énfasis esta puesto en la
manera en que los inmigrantes no hispanoparlantes deben rapidamente aprender el
espafiol para insertarse en la sociedad. En este contexto, pareciera pertinente
preguntarnos cudles serdn las estrategias a desarrollar para dar respuesta a las
necesidades linguisticas de la actual realidad migratoria, que es cada dia més
multicultural y multilingtie. Por lo anterior, en la ciudad de Talca, Region del Maule, se
ha disefiado e implementado un programa piloto de adquisicién de la variedad
linguistica del espafiol, dirigido a inmigrantes haitianos. Por consiguiente, la pregunta de
investigacion estd relacionada con los elementos que deben ser incluidos en la
implementacion de un programa de adquisicion del ESL, enfocado en este grupo
migratorio considerando los referentes culturales de ambos colectivos.

Il. PROGRAMAS DE ADQUISICION DE UNA SEGUNDA LENGUA

En relacién con los programas de adquisicion de una SL, una de las primeras
experiencias documentadas es la realizada, hacia mitad de los sesenta, en la comunidad
de St. Lambert, Canada (Walker y Tedick, 2000). En esta comunidad se implement6 de
manera exitosa el Programa de Inmersién Total Temprana, que pretendia promover el
francés en un entorno donde predominaba el idioma inglés. Este programa fue méas
tarde replicado por otros investigadores, en otros contextos y con variantes (Edwards,
2014). Lo anterior ha derivado en el desarrollo de diferentes programas que han
permitido insertar lingliisticamente a inmigrantes en los paises de acogida, asi como
también promover el entendimiento entre culturas. Estos programas son, por ejemplo:
programa de inmersién o doble via (en inglés two way/dual immersion program)
(Gorst, 2008), en paises de habla inglesa. En Espafia, programas como, aulas de Enlace,
ATALSs, aulas de acogida, aulas ALISO (aulas de Adaptacion Linguistica y Social).

Por su parte, Chile cuenta con una politica lingiistica desarrollada por el Ministerio
de Educacion desde 1996, mediante el Programa de Educacion Intercultural Bilinglie
(PEIB)!, que se enfoca principalmente en el reconocimiento de la lengua indigena, con el
proposito de promover la interculturalidad valorando la lengua y cultura de los pueblos
originarios. Asi como también a partir del 2003 se implementan estrategias a nivel
nacional para la ensefianza del inglés como idioma extranjero (Matear, 2008), esperando
ser bilinguie al 2018 (Fabrega, 2006). Los resultados de ambas politicas no son del todo
alentadores. La primera de ellas no se aplica en todo el pais, se implementa en algunas
regiones de Chile, fundamentalmente donde la poblacién indigena es méas numerosa y, la
segunda, de acuerdo con evaluaciones estandarizadas aplicadas, como el estudio realizado
por Education First EPI (2017), sefialan que Chile se sit(a en un bajo nivel de dominio del

1 http://portales.mineduc.cl/index2.php?id_portal=28yid seccion=3442yid_contenido=14010
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inglés, mermando su condicion de bilinglie. Esto ultimo entendido como el dominio de
dos 0 més lenguas (Zhizhko y Koudrjavtseva, 2011).

Para la ensefianza de la variante linguistica del espafiol a inmigrantes haitianos
en Chile, la literatura da cuenta de experiencias recientes, la que es llevada a cabo por
universidades e instituciones religiosas, e implementadas por (profesores) voluntarios
(Toledo, 2015, 2016). Lo anterior, al considerar que las instituciones de educacion
superior implementan programas que preparan a los futuros profesores para ensefiar, en
especifico, el idioma inglés como lengua extranjera y el espafiol como lengua materna,
pero no existe un programa que prepare a futuros profesores para ensefiar el ESL o
Lengua Extranjera (ELE).

La llegada de migrantes a una comunidad receptora, cuando es masiva, afecta a
la sociedad en su conjunto y especialmente al campo de la educacion, haciéndose
evidente tanto en las grandes ciudades como en las areas rurales y menos pobladas
(Moreno, 2013). Por consiguiente, las instituciones gubernamentales en Chile podrian
enfocar sus estrategias de ensefianza-aprendizaje de este otro idioma, en este caso del
criollo haitiano o francés, de manera bidireccional, estableciendo estrategias que
integren los aspectos culturales y lingtisticos de los inmigrantes no hispanoparlantes en
nuestra sociedad. De esta manera, no solo apoyar a los migrantes a aprender el espafiol,
sino que también ellos se transformen en referente de inmersion linglistica que nos
permita adquirir otro idioma a partir de nativos linglisticos. En este escenario, el caso de
la migracion haitiana constituye una oportunidad para aprender y generar nuevo
conocimiento en el drea de la adquisicion de codigos lingdisticos variados, propiciando
el entendimiento intercultural en este siglo XXI, el que sera recordado como “el siglo de
las migraciones” de acuerdo con Antonio Guterres (28-29 de septiembre de 2008),
personero de las Naciones Unidas para los refugiados en entrevista concedida a Le
Monde (Citado en Moreno, 2013, p. 80).

2.1. DISENO DEL PROGRAMA: AMBITO LINGUISTICO Y CULTURAL

Este programa se propone el dominio de la variedad lingistica del espafiol a
nivel Al. De acuerdo con el Marco Comun de Referencia para las Lenguas (Instituto
Cervantes, 2002, p. 26) para el logro de este nivel el aprendiz

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente,
asi como, frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato.
Puede presentarse a si mismo y a otros, pedir y dar informacion personal basica
sobre su domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. Puede
relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con
claridad y esté dispuesto a cooperar (p. 30).

Para el logro del objetivo el programa se basa en primer lugar en la Hip6tesis de
Interdependencia Lingistica que implica una valoracion y reconocimiento de la lengua
propia, pero al mismo tiempo el conocimiento de la segunda lengua y por consiguiente
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su cultura sin perder la de origen (Cummins, 1979, 1981). La lengua es el vehiculo de
expresion de la cultura y ambas se deben abordar de manera integrada (Paricio, 2014).
De esta manera, esta Hipdtesis establece que cuando se aprende una lengua diferente a
la materna, al mismo tiempo se valora y reconoce la propia. Asi como también el que el
aprendiz tenga la posibilidad de usar la lengua en contextos sociales y familiares, le
permite la oportunidad de transferir las estrategias para aprender la L1 al proceso de
aprendizaje de la L2 y viceversa (Huguet, Navarro, y Janés, 2007). Por consiguiente,
existe suficiente estimulacion para la mantencion de la L1 y una apropiada exposicion a
la L2, desarrollandose lo que es llamado el bilinglismo aditivo (Lambert, 1974).

El bilingliismo es posible encontrarlo en la literatura bajo dos perspectivas:
aditivo y sustractivo (o sumersion linguistica). Bilingliismo aditivo es aquel que
favorece el enriquecimiento de ambas lenguas, donde la L2 se aprende sin peligro de
extincion para la L1, por el contrario, ambas se complementan (Lambert, 1974).
Segin Cummins (2002), a mayor dominio de la L1 mayor posibilidad de dominar la
L2. Un modelo que facilita la insercion del inmigrante es el que promueve el uso de la
L1y la L2y, por consiguiente, promueve la aceptacion de ambas culturas; la de la
lengua meta y la propia, a lo que Verde (2013) llama tossed salad, que implica
mezcla de culturas y lenguas, pero identificables por separado. Por el contrario, el
bilingliismo sustractivo reemplaza una lengua por otra y es impartido por programas
de sumersion linguistica, la lengua reemplazada es la propia (Huguet, Navarro, y
Janés, 2007). De acuerdo con Verde (2013), se produce un proceso donde todas las
culturas se funden bajo un enfoque asimilacionista a lo que llama melting pot. Este
enfoque considera que se debe aprender la lengua del pais meta lo méas rapidamente
posible, y asi ser parte de esa cultura, debido a que se piensa que el idioma materno
provoca lentitud en la insercion. Esto ultimo, en muchas ocasiones lleva al individuo a
la negacion del propio yo inherente a su pais de procedencia.

Para ser un hablante que respete los distintos referentes culturales, no solo se
debe comunicar informacién sino que también desarrollar relaciones humanas con
personas de otras lenguas y culturas (Byram, Gribkova y Starkey, 2002). Al referirnos a
la cultura, esto estd relacionado al reconocimiento de los valores, estilos de vida,
representaciones simbdlicas (cosmovisiones), que las personas utilizan al relacionarse
con otras y en su entendimiento acerca del mundo (Rey, 2010). De este manera, se
debiera conducir hacia la interculturalidad, que tiene como finalidad construir el didlogo
entre sujetos que comparten un mismo espacio, pero que pertenecen a sociedades y
culturas diferentes. Asi, se busca contrarrestar una sociedad monocultural, con practicas
educativas y sociales basadas en la cooperacion, valoracion y reconocimiento de las
diferentes identidades culturales y lingiisticas que coexisten en las sociedades del siglo
XXI. Por consiguiente, es indispensable favorecer un ambiente de convivencia
intercultural que esté en pos del bienestar psicologico de ambas comunidades, la
inmigrante y la de acogida, y para ello ambas reconozcan la riqueza cultural del otro
(Rojas y Koechlin, 2017).
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En segundo lugar, se emplean estrategias didacticas que median para que el
aprendiz logre el dominio de la lengua, para este programa a nivel Al-Usuario Bésico
(Instituto Cervantes, 2002). Estas estrategias estan enfocadas al aprendizaje situado y
colaborativo (Diaz, 2003), y con un modelo didactico de base como lo es el trabajo de
formacion de grupos por parte de los aprendices vy la rotacion de los tutores (Ferrada y
Flecha, 2008; Anton, 2010). Estos Ultimos, entendidos como aquellos que tienen el
dominio de la lengua y cultura del pais de acogida, y cuentan con las competencias para
guiar y compartir los conocimientos con el colectivo no hispanoparlante, a quienes
llamamos aprendices. Por consiguiente, los aprendices en el transcurso de un encuentro
de aprendizaje tienen la misma cantidad de tutores que oportunidades de adquisicion de
los aspectos linglisticos y culturales, inherentes al origen de los individuos y que son
transferidos mediante el uso de la lengua.

Para quienes postulan el aprendizaje situado, el aprender y hacer son acciones
inseparables (Diaz, 2003), por consiguiente y de acuerdo con lo anterior, la adquisicién
de la lengua se dara en la medida que el contexto corresponda a los requerimientos de
los aprendices, debido que es ahi donde deben ponerlo en practica. El aprendizaje
situado esta centrado en modelos educativos auténticos, coherentes, significativos y
propositivos. Hendricks (2001) establece que desde la perspectiva situada, los
aprendices aprenderian con mayor facilidad si se involucran en actividades que
desarrollan aquellos quienes son los tutores, ya que son ellos los que mas conocen
acerca de la propuesta de aprendizaje. De esta manera, un programa que integre la
ensefianza situada, dard énfasis a “la influencia de los agentes educativos, que se
traducen en précticas pedagogicas deliberadas, en mecanismos de mediacion y ayuda
ajustada a las necesidades del alumno y del contexto, asi como de las estrategias que
promuevan un aprendizaje colaborativo y reciproco” (Diaz, 2003, p. 4). Por
consiguiente y de acuerdo con Baquero (2002), este tipo de aprendizaje debe ser
entendido como un desarrollo multidimensional de apropiacion cultural, debido a que
implica la experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la accién. Para el
logro de este aprendizaje, la participacion del aprendiz debe ser activa y consciente por
aprender en la experiencia.

En relacion con el aprendizaje colaborativo, este supone la interaccion en un
plano de igualdad de los hablantes que de forma colaborativa construyen conocimiento
intercultural en conjunto; cada participante es responsable no solo de su propio
aprendizaje, sino que también es parte del aprendizaje del otro. En este programa se
establece una relacién estrecha y en igualdad de saberes (guiado por el tutor) entre el
tutor (Anton, 2010) el aprendiz, y los artefactos culturales (p. 11), en el entendido de
que cada uno aporta con la co-construccién de conocimientos y saberes desde su propia
concepcion de mundo. De acuerdo con la vision vigotskiana se supone que “los
aprendices se apropian de las practicas y herramientas culturales por medio de la
interaccion con miembros mas experimentados” (Diaz, 2003, p. 3), para este programa
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estos son el tutor y el aprendiz, este Ultimo, en algunos momentos se transforma en
mediador entre su par y el tutor.

Desde esta perspectiva, se establece la importancia de los procesos de andamiaje
del tutor y del aprendiz mediador en pos del aprendizaje de los participantes (Anton,
2010; Leon, 2014), la negociacion en conjunto de los significados y la co-construccion
de los saberes. Wood, Bruner y Ross (1976) proponen el andamiaje o configuracién de
apoyo que el tutor (el qure posee mayor conocimiento de los contenidos) ofrece al
aprendiz, con el proposito de que la tarea propuesta finalice con éxito. Para esto Ultimo
debemos también considerar al aprendiz mediador, el que posee un mayor
conocimiento de la intencién comunicativa de un contenido en especifico, por tanto es
él quien facilita la mediacion del conocimiento entre el tutor y el aprendiz, cuando entre
estos dos Ultimos no se ha logrado. De la misma manera, los artefactos culturales,
entendidos como aquellos elementos tangibles (guias, tarjetas, libros, diccionarios, etc.)
pensados para traspasar los contenidos linglisticos, se transforman en elementos
intangibles en el momento que median en la co-construccion del conocimiento entre el
tutor y los aprendices. Asimismo, son parte integrante del componente cultural, debido a
que se transforman en el medio que facilita el (re)conocimiento y valoracion de los
aspectos culturas inherentes a los participantes.

Finalmente, para el disefio del programa se considera la experiencia mostrada en
Toledo (2016) en relacion con la asistencia poco regular de los aprendices, lo que
implica una alta rotacion de los mismos, quienes abandonan las clases en cualquier
momento, y otros se integran durante el desarrollo del programa. Asi como también a
las caracteristicas de este colectivo, el que es mayoritariamente adulta y en busca de
empleo (Rojas, et al., 2016). Es asi como se decide trabajar basados en componentes
linglisticos y teméticos que se inician y terminan en las dos horas que dura el
encuentro, para pasar al siguiente encuentro, a la presentacion de un nuevo componente.
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Figura 1: Interrelacion de saberes en la co-construccion del conocimiento durante el
encuentro educativo

aprendiz
mediador

Fuente: Elaboracion propia

La figura 1 intenta dar cuenta que todos los integrantes que conforman el
contexto educativo en cada uno de los encuentros, contribuyen a la generacion de
conocimiento y a la interrelacion de saberes, lo que implica un aprendizaje colaborativo
y de horizontalidad donde el tutor dirige el aprendizaje, pero al mismo tiempo se
posiciona al nivel del resto de los que conforman el aula, en el momento que aprende de
los saberes compartidos por los otros miembros del grupo, asi como también aporta
desde su propia vision de mundo. Del mismo modo, el aprendiz es parte del encuentro
situado en dos posiciones: como aprendiz, donde participa para co-construir con el
resto, pero ademas se transforma en aprendiz mediador en el contexto de apoyo a
entregar sus saberes cuando su par no logra la comunicacion. Por su parte, los artefactos
culturales son el puente que permite la mediacion de los componentes lingisticos y
culturales a ser traspasados 0 adquiridos durante el proceso educativo.

2.2. IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA: AMBITO LINGUISTICO Y CULTURAL

El programa tiene una duracion de tres meses, con un encuentro semanal de dos
horas. Antes de dar inicio al programa, se aplica a los participantes una encuesta socio-
demogréfica para conocer, en la medida de lo posible, acerca de su condicion migratoria
y educativa, y de esta manera tener nociones de la realidad con la que se compartiran
saberes. Esta encuesta estd escrita en espafiol, pero para su aplicacion se traduce de
manera oral al criollo haitiano, para ello se solicita a una persona inmigrante haitiana,
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con la que ya hemos trabajado anteriormente, que tome el rol de mediador y de apoyo a
quienes no les es posible responder la encuesta.

A partir de este conocimiento, se estructura el programa y se realiza como sigue.
En cada uno de los encuentros educativos se distribuye a los aprendices en pequefios
grupos interactivos y su aprendizaje queda bajo la orientacion de un tutor, el que es un
futuro profesor de espafiol como lengua materna, monolingiie, por consiguiente su
lengua vehicular en el aula es la de acogida, sin experiencia para ensefiar una lengua
diferente a la materna, asi como tampoco con preparacion en competencias
interculturales, lo que se refleja en su Malla Curricular?, y se ofrecieron de manera
voluntaria como tutores. Estos son coordinados pedagdgicamente por un académico
con experiencia en al area de la lingUistica.

Para este programa, se forman en cada encuentro 4 o 5 grupos de 4 a 7
aprendices, dependiendo del nimero de participantes en cada sesion, y cada grupo
dirigido por uno de los tutores. Durante la primera hora, el tutor presenta los contenidos
linglisticos propuestos para ese momento, con la mediacion de los artefactos
culturales; guias donde se incluyen iméagenes que representan dichos contenidos. En
aquellos momentos, en los que los aprendices no logran comprender el conocimiento
entregado por el tutor, en este contexto se propicia el apoyo de un aprendiz mediador a
través del uso de la L1 (criollo haitiano) que media entre el aprendiz, el tutor y el
artefacto cultural, hasta que el primero logra la meta. Es decir, en el aula se promueve el
uso de la L1 del aprendiz, en el entendido que facilitara el aprendizaje y permitira la
mantencion de la propia lengua (Huguet, Navarro, Chireac y Sans6, 2012) y por
consiguiente, sus referentes culturales. De acuerdo con Huguet (2008), cuando se le
permite al aprendiz usar su L1 en contextos sociales y familiares, entonces tiene la
oportunidad de transferir las habilidades adquiridas en L2 a L1y viceversa.

Luego, durante la segunda hora, tutores y aprendices realizan la practica de los
aspectos linguisticos trabajados durante el primer momento del encuentro, usando
artefactos culturales concretos y reales, lo que permite poner en contexto situado el
aprendizaje. Ejemplo de algunas experiencias desarrolladas en los encuentros: una de
las experiencias tenia como objetivo la consolidacion de vocabulario especifico, basico
y esencial de los principales edificios que se encuentran en cada una de las ciudades:
escuela, municipalidad, oficina de migracion y entidades policiales. Sobre el piso se
ubico una alfombra que simula una ciudad, con sus calles y edificios. El tutor pide al
aprendiz, en espafiol, muestra la escuela, muestra la heladeria y el aprendiz sefiala los
edificios requeridos y luego los nombra. En otra experiencia, debe responder a
preguntas realizadas por un policia, donde el tutor usa vestimenta propia de un policia
chileno y estructura preguntas como: ;Como te llamas? ¢Qué haces aqui? ;Donde
vives? Las respuestas del aprendiz son realizadas utilizando estructura, en muchos
casos, monosilabicas pero que permiten evidenciar que existe comprension de la
pregunta, asi como también la capacidad linglistica de emitir una respuesta adecuada,

2 http:/Avwwv.ucm.cl/content/uploads/2017/10/malla-pedagogia-en-lengua-castellana-ucm-2018.pdf
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aunque incompleta y en ocasiones gramaticalmente incorrecta. Estas actividades
permiten que se lleve a cabo una interrelacion entre el tutor y el aprendiz; ambos
comparten informacion que son propios de su pais de origen, relativa a cada contexto
propuesto por el guia (a partir de los intereses y necesidades del aprendiz) en los
diferentes encuentros educativos.

Terminada cada una de las actividades (15 minutos aprox.) con el grupo, el tutor
se mueve al siguiente, es decir, rota constantemente, configurando un aula en
permanente dinamismo (Ferrada y Flecha, 2008; Anton, 2010). Este modelo
pedagdgico permite la diversificacion de estrategias de aprendizaje en cada actividad
programada, favoreciendo la variedad de estilos de aprendizaje y el reconocimiento de
la heterogeneidad de los participantes, en cuanto a cultura, genero, rendimiento y
afinidades. De la misma manera, los aprendices integran estrategias linguisticas y
culturales que les facilita desenvolverse y entender situaciones del diario vivir en el
contexto nacional y, por su parte, los tutores logran la comprensién de algunos aspectos
de la lengua y cultura de sus aprendices relativos a sus creencias religiosas, valores,
formas de comportarse, entre otras.

I11. CONCLUSIONES

Los elementos que deben ser parte de un programa de adquisicién de la variedad
linguistica del espafiol como segunda lengua, dirigido a inmigrantes no
hispanoparlantes, deben estar interrelacionados y jugar uno 0 mas roles en igualdad de
capacidades de entrega de saberes y de la co-construccion del conocimiento, los que
deben transitar mas alla del traspaso de los aspectos linguisticos que involucra la
adquisicion del espafiol. Estos elementos son el tutor, el aprendiz, el aprendiz mediador,
los artefactos culturales, los contenidos, la lengua materna y el aula.

Desde la perspectiva del tutor, es importante que se plantee desde una gestion de
mediacion dialogante, expresiva y creativa dentro del contexto educativo establecido en
el aula, donde no sea visto como aquel que solo tiene el rol de organizador y guia del
trabajo, sino que también como aquel que facilita la interrelacién de los integrantes del
proceso educativo para lograr la (co)construccion del conocimiento y entrega de saberes
que poseen todos y cada uno de los participantes, implicando un aprendizaje
significativo y relacionado con sus necesidades e intereses. De esta manera, las personas
concurren en un plano de igualdad, donde la contribucion de cada individuo que integra
el encuentro es importante, ya que no existe jerarquia ni posicionamientos de autoridad
en esta estructura educativa. Lo anterior, relacionado a lo establecido por Freire (2004)
acerca del acto educativo, el que se vincula al proceso en que el didlogo y el ambito
social se establece entre iguales, donde el que tiene el rol de tutor no tiene un papel
autoritario ni directivo, sino que generador de las instancias de co-construccion del
conocimiento y traspaso de saberes linguisticos y culturales.

Por consiguiente, el aula y la conformacion de grupos se transforma en un
espacio que favorece el establecimiento de redes de conocimiento y, de interacciones
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colaborativas y sociales, enfatizadas por Vygostski (1993) como el vehiculo que
permite el desarrollo del ser humano, lo que conduce a significados que influenciaran la
construccion del propio conocimiento, lo que denomina mediacion cultural. En este
contexto, este programa promueve el conocimiento y respeto a las diferencias por
medio de la convivencia en el aula entre personas con diferencias linglisticas y
culturales, como lo son el tutor y los aprendices, de manera horizontal en el acto
educativo, donde no se plantean las relaciones a partir de desigualdad econdmica,
social, politica ni cultural. Para el logro de lo anterior, el tutor utiliza como apoyo ciertos
recursos como lo son el contenido y los artefactos culturales; es importante gestionar
ambos a partir del conocimiento de los aprendices. Es decir, el tutor conoce o tiene
nociones de la realidad en la que se encuentran sus aprendices, de sus conocimientos
previos y de sus necesidades, por consiguiente los contenidos son seleccionados y
estructurados a partir de un grupo en especifico. De esta manera, el contenido es
relativo, no es estable, cambia en funcién al grupo con el que se estructurara el
programa en relacién con su realidad, contexto cultural y aprendizajes previos.

Los artefactos culturales, por su parte, son medios tangibles, construidos y
disefiados con una intencionalidad, esto es que apoye en la adquisicion de la variedad
linguistica del espafiol, pero ademas se transforman en un recurso intangible que facilita
el intercambio de los conocimientos previos y de la adquisicion de los aspectos
culturales de todos y cada uno de los que son parte del encuentro educativo. Por
consiguiente, cada programa no puede plantearse de la misma manera para un grupo
como para otro, sino que estara relacionado al contexto en el que se posicionan los
participantes.

Durante el proceso educativo emergen otros recursos didacticos, que se
transforman en una estrategia mediadora que facilitan la interrelacion entre los
participantes y permite alcanzar el hito comunicativo, y estos son el aprendiz mediador y
la L1. El primero, entendido como aquel que tiene conocimientos linguisticos y culturales
que no tiene su par, por tanto, en esta aula de propuesta de horizontalidad en las relaciones,
es él/ella quien facilita el acto comunicativo entre el aprendiz, el tutor y el resto de los
participantes. Es asi como cada aprendiz cuenta con competencias que le permitira
transformarse en mediador en cualquier momento del encuentro educativo. Para ello, no
tiene obligacion de usar la L2 en esta mediacion, en la mayoria de los casos es realizada en
la L1. Por consiguiente, la lengua materna se transforma en un facilitador en la
interrelacién de los participantes durante el desarrollo del programa. Al permitir el cambio
de lengua que realizan los participantes, y mostrar interés en las formas lingiisticas por
ellos mencionadas, conforman una sefial de respeto y valoracién hacia el conjunto de
rasgos que caracterizan a una sociedad o grupo social (UNESCO, 2006).

Finalmente, los resultados muestran que los aprendices valoran la propuesta
educativa, donde no existe en el discurso una concepcion de una figura que esté por
sobre o bajo ninguno de los participantes, sino que se evidencia una coexistencia de
las diversidades durante el encuentro entre todos los que participan. Al final del
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programa cada participante es una individualidad reconocible y valorada por sus
conocimientos y saberes.

Investigacion patrocinada por el Proyecto Anillo SOC-1401 “Inmigrantes en el
sistema educacional chileno. Representaciones de género, lengua, territorialidad y
exclusion social”, financiado por el Programa de Investigacion Asociativa de la
Comision Nacional de Investigacion Cientifica y Tecnologica de Chile
(CONICYT).
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