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RESUMEN

A lo largo de la ultima década, la heterogeneid#ehtitaria, linguistica, religiosa,
cultural y étnica ha crecido de manera signifi@atn Espafia debido a la llegada de
inmigrantes, lo cual esta planteando al sistemecatho problemas hasta ahora
desconocidos. En este articulo se discuten lagioeks entre lengua, escuela e
inmigracion con un énfasis especial en los factorggdicados en la adquisicion de la
lengua de uso escolar. Se discute tanto el tiempoetjalumnado inmigrante tarda en
aprender dicha lengua como el papel de su lenguaaliren dicha adquisicion. La
discusion se realiza a partir del analisis de dagio®s/enientes de evaluaciones
internacionales, asi como de trabajos de invesfigacealizados en situaciones
escolares multilinglies y se reflexiona sobre stinmrcia para el establecimiento de
una politica educativa que tenga en cuenta lasutidides de las y los inmigrantes con
la adquisicion y el dominio de la lengua de la etxuFinalmente, se abordan las
nuevas necesidades de los sistemas educativosaeidmecon alguno de los retos que
plantea la educacion intercultural y se enfatizariportancia de la practica educativa
para encontrar soluciones a los problemas quers@dele la nueva situacion escolar.

Palabras clave bilingtismo, plurilingtiismo, inmigracion, adqugn de segundas
lenguas, escuela, atencion a la diversidad.

SUMMARY

During the last decade in Spain, linguistic, religs, cultural, identity and ethnic
heterogeneity have grown considerably due to theahiof immigrant population. This
is reflected in the education system which mudtléaproblems unknown before. In this
article we deal with the relationship between lagg) school and immigration giving a
special emphasis to the factors implied in the aitipn of the school language. We
discuss about the time immigrant students spetehiming the school language and
about the role their initial language plays inatgjuisition. The discussion takes into
account the analysis of data from internationa¢sssents and also research carried out
in multilingual school settings. We make a refleotabout how all this can affect to
establish an education policy which takes into aotthe difficulties immigrants have
with the acquisition and command of the school lagg. Finally, we deal with the new
needs education systems have related to some oh#flenges posed by intercultural
education. We also emphasize the importance ofadumal practice to find solutions

to the problems derived from this new school situat

Key words: Bilingualism, plurilingualism, immigration, secdotanguage acquisition,
school, attention to diversity.



INTRODUCCION

La diversidad linguistica y cultural tiene una gresa cada vez mayor en el mundo
occidental. Espafa no es diferente y, a lo largtadétima década, la heterogeneidad
identitaria, linglistica, cultural y étnica ha ddec de manera importante (Broeder y
Mijares, 2003; Vila, 2005a). No cabe duda que s#oarefleja en el sistema educativo
gue debe lidiar con problemas hasta ahora desado®anas si se tiene en cuenta que
numerosos trabajos manifiestan que el dominio de Habilidades linglisticas
implicadas en los procesos de ensefianza y apr@ndiaecisivo respecto al éxito o el
fracaso escolar. Algunos de los problemas queeseptan son semejantes a los que la
educacion bilingtie ha intentado responder a loolalg siglo XX, mientras que otros
son claramente diferentes (Cummins, 2002; Vila, 5200 En este articulo nos
centramos exclusivamente en los aspectos rela@snadn la adquisicion de los
inmigrantes de la lengua de la escuela. De hedama,buwena parte de estos y estas
escolares se escolarizan en programas de camleoglea del hogar a la escuela y, con
mayor o menor apoyo desde el entorno social, deterdesarrollar habilidades
linglisticas notables en la lengua de instruccena poder participar activamente en las
actividades de ensefianza y aprendizaje.

El éxito de los programas bilingties de inmersiagistica es uno de los argumentos
gue se utilizan a menudo para justificar la pditlmglistica que se sigue con la
escolarizacion de la infancia extranjera (Vila, 200 Asi, se defiende que aquello que
ha tenido éxito con el alumnado de habla castetlies@ecto al aprendizaje del catalan o
del euskara o con el alumnado de habla ingles@&ctsp la adquisicion del francés, lo
puede tener igual con el alumnado de hablas projséiatas de la lengua de la escuela
y gue como maximo, en relacion con la infancia sgiéncorpora tardiamente a nuestro

sistema educativo, se puede utilizar “aulas-puémie’aulas de adaptacion lingtiistica”



con el objetivo de que aprendan los rudimentos adéeihgua de la escuela y se
incorporen activamente a ella y a sus actividagesndefianza y aprendizaje.

Hemos organizado el articulo en cuatro apartades.eEprimero, mostramos la
diversidad linglistica que acompafia a la infancla gdolescencia extranjera. En el
segundo, mostramos alguna de las relaciones gstemx@@ntre los resultados escolares
del alumnado extranjero y el dominio de la lengealda escuela. En el tercero,
abordamos especificamente los factores implicadda adquisicion de la lengua de la
escuela vy, finalmente, discutimos la validez ddr#alicion de homogeneidad de la
practica educativa para encarar con éxito la aclivarsidad lingtistica en el contexto
escolar.

ALGUNOS DATOS SOBRE LA INFANCIA EXTRANJERA:
ESCOLARIZACION Y LENGUA PROPIA

El fendmeno migratorio de la Ultima década ha faansado radicalmente la situacion
linguistica de las aulas de una buena parte desikgiemas educativos del Estado
Espafiol. En concreto, en la Comunidad de Madricgl drevante espafiol, en La Rioja,
en Navarra, en Catalunya y en las Islas Canamaslgidar las ciudades autonomas de
Ceuta y Melilla y, en menor medida, en Andalu@aghlidad linglistica de las aulas se
ha visto profundamente modificada. Por ejemplo,eBer y Mijares (2003) muestran
gue en las aulas de la Comunidad de Madrid junespéiiol hay cerca de 50 lenguas
diferentes utilizadas en casa bien solas, biem jahéspafol, que se corresponde con el
10% de la poblacion encuestada. Del conjunto dgules citadas, sélo 8 lo fueron por
mas de 100 alumnos y alumnas (arabe, ingles, parsghino, francés, rumano, tagalo
y polaco). En Catalufia, un estudio reciente delpGia Llengies Amenacgades del
Departament de Linguistica General de la UniversigaBarcelona se cifra en mas de

200 el numero de lenguas presentes (cit. en Na@@g) y si nos atenemos al nimero



de lenguas del alumnado de la educacion primaldaeglucaciéon secundaria, algo mas
de 7.000 alumnos y alumnas, que fue atendido eaulas de acogida durante el curso
2004-2005 encontramos mas de 30 lenguas, de ldsscda(arabe, amazit, chino,
rumano) eran habladas por mas de 500 alumnos. Eastel de comunidades con una
importante presencia de personas inmigrantes kssamo son muy distintas. Ademas,
existen dos factores que nos hacen pensar quef@nirel cercano las cosas no se van a
modificar. Asi, primero, las familias extranjerasntlen a mantener en el hogar su
propia lengua y, segundo, una caracteristica iraptatde estas personas es que en un
porcentaje importante son mujeres jovenes (1zgaje2602; Ajuntament de Barcelona,
2005) lo cual significa que una parte, cada vez im@srtante, de las nifias y los nifios
nacidos en nuestro pais tendra como lengua inin@lengua distinta de la lengua de la
escuela. Sin duda, la falta de estudios hace Idiféterminar el porcentaje de alumnado
gue tiene como lengua propia una lengua diferegitesparol o de la lengua oficial de
la comunidad, pero no es menos cierto que estpdiasales (Broeder y Mijares, 2003)
muestran que crece en proporcion geométrica y gpreejemplo, en algunas zonas de
Catalunya supera el 30% del conjunto del alumnado.

Esta situacion es completamente distinta de ldslagl@s que han suscitado muchas de
las investigaciones y las reflexiones de la eddcebilingiie. Asi, de manera general, la
ensefianza bilinglle se ha preocupado principalmamterganizar la educacion para
promover conocimiento de una segunda lengua desdeescuela a grupos
lingUisticamente homogéneos: ensefianza del fraacakimnado de habla inglesa,
ensefianza del inglés a alumnado de habla hopifi@mzs del catalan a alumnado de
habla castellana y semejantes. De hecho, la educadingiie ha compartido con el
resto de la educacion la idea de que “cuanto mésmbénea sea una situaciéon, mas

posibilidades de promover éxito académico desgedetica educativa”. Por eso, todos



los modelos de educacion bilinglie conocidos comtsos siempre han buscado la
homogeneidad linglistica de su alumnado respedt langua de la escuela, bien
mediante su coincidencia (programas de mantenimidatla lengua familiar), bien
mediante su desconocimiento (programas de inmetsigiistica). Sin embargo, la
situacion descrita anteriormente comporta concnesiomuy diferentes en nuestras
aulas. En resumen, podemos destacar tres. Una,gere luna parte del alumnado, mas o
menos grande, pero siempre significativa, es Istgiaimente heterogéneo y comparte
su escolarizacién con alumnado nacional que tieneodengua propia la lengua de la
escuela. Dos, una situaciéon semejante a la anfggioren la que el alumnado nacional
es de habla castellana y sigue un programa de $idmelingiiistica de modo que la
lengua de la escuela y la lengua del alumnado mxide en ningun caso vy, tres, una
situacion en la que mas del 80% del alumnado esrg&to y muestra una enorme
diversidad linglistica de modo que en las aulad@usaber 6. 7 o mas lenguas
diferentes y, en el conjunto de la escuela, er@rd 4, 15 o mas lenguas (Vila y Siqués,
20064, 2006b).

Por eso, como minimo es discutible realizar unasprasicion mecéanica de algunos de
los presupuestos de la educacion bilingle a la cemspbn y la organizacién linglistica
de nuestra realidad educativa.

INMIGRACION, RESULTADOS ESCOLARES Y LENGUA DE ESCUE LA

AUn existen pocas investigaciones en nuestro paéstiaten las relaciones entre el
conocimiento de la lengua de la escuela, de laigpiepgua y el rendimiento escolar.
Por eso, es aventurado extraer conclusiones gesatallos trabajos existentes ya que
la diversidad de la infancia extranjera es enorraedé muchos puntos de vista:
conocimiento de su propia lengua, nivel de esaadardn previo, momento de

incorporacion a nuestro sistema educativo, nivatativo de la familia y expectativas



educativas, actitudes hacia las lenguas y semsjadteobstante, los trabajos existentes
sobre la relacién entre inmigracion y éxito escslam decepcionantes. Recientemente,
INECSE (2006) ha publicado los resultados de lduee#n realizada en 2003 en Sexto
de Primaria acerca del conocimiento del medio, matieas y lengua castellana. El

Gréfico | muestra los resultados segun las caiiatiters linglisticas de los progenitores

y el hecho de ser 0 no extranjeros en las comueglaitingiies y monolingues.

INSERTAR GRAFICO |

En algunas categorias, el alumnado evaluado esestaso y, por eso, como afirman
los autores del trabajo no pueden establecer seedtias significativas. Ferrer y al.
(2006) han utilizado la base de datos PISA 2003 paalizar las desigualdades en

Cataluiia. El Grafico Il muestra los resultados segjlorigen del alumnado.

GRAFICO I

La muestra utilizada bajo el epigrafe “alumnadmativo” es también pequefia (4'7%)
al igual que la muestra de “extranjeros” en eldistde la Evaluacion Primaria en 2003.
No obstante, todos los datos, al igual que en Igorf@ de los paises de la OCHE
apuntan a un rendimiento académico mas bajo deireldo inmigrante.

Una de las explicaciones de esta realidad se pamds con su nivel linglistico o, en
otras palabras, con la falta de habilidades respet lengua que emplea la escuela en
las actividades de enseflanza y aprendizaje. Deoheahto Siguan (1998) como
Fullana y al. (2003) sefalan esta cuestion comdsigtac Asi, ambas investigaciones
muestran que las calificaciones en la lengua destaiela de las criaturas extranjeras
eran significativamente mas bajas que las de stes @autéctonos. En este sentido,

existen otros trabajos (Maruny y Molina, 2000; ArgnVial, 2004; Navarro y Huguet,



2005; Vila y Siqués, 2006a, 2006b) que se han ppEmo especialmente en conocer la
competencia linglistica de estos escolares respdattengua de la escuela.

Maruny y Molina (2000) en un estudio realizado cdaturas marroquies escolarizadas
entre Tercero de Primaria y Cuarto de ESO en laactergerundense del Baix Emporda
muestran que hace falta tres aflos de escolarizgeéda desarrollar suficiente
competencia conversacional en la lengua de la ksatiaco afios en la escuela para
mostrar una comprension lectora aceptable y, aciél con la escritura, no hubo
ningun sujeto de la muestra que tuviera un nivelcaddo. Ademas, no aparecen
diferencias significativas entre el alumnado na@dda comarca y el que se incorpora
tardiamente.

Navarro y Huguet (2006) estudian la competencigiistica de los escolares
procedentes de la inmigracion extracomunitarialagseados en Primero de ESO en la
provincia de Huesca a lo largo del curso 2002-2@28muestra fue de 93 alumnos de
los cuales 49 eran inmigrantes de incorporacidaiday 44 nativos. Entre los distintos
indicadores empleados, dicha investigacion utilimaindices PG1 y PG2 en el que el
primero esta formado por subpruebas de comprems#n morfosintaxis, ortografia,
comprension escrita y expresion escrita, mientras gl segundo contempla las
anteriores mas la organizacion de la informaciarfphética, la correccion lectora y la
entonacion lectora. En su trabajo se compara Ipetancia de las criaturas inmigrantes

en ambos indices con la de las criaturas autéctbnakabla | muestra los resultados.

INSERTAR TABLA |

Ademas, Navarro y Huguet (2005) muestran que didHarencia se mantiene
independientemente de la lengua propia del alumriasl@ecir, el alumnado de habla
hispana también obtiene peores resultados quarahaldo autdctono aunque mejor que

los que tienen como lengua propia una lengua thstlal espariol. La Tabla Il muestra
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la existencia o ausencia de diferencias signifieatientre los diferentes grupos

linguisticos y el grupo de los autoctonos.

INSERTAR TABLA I

Todas las diferencias son significativas exceptoregacion con el PG2, entre el grupo
de los hispanos y los aut6ctonos. Sin embargosare la falta de significacién, las
medias de cada grupo eran respectivamente de 6y'20945.

Areny y Vial (2004) analizan el conocimiento deatéh en Segundo de Primaria el
Curso 1998-1999 en una muestra de 44 escuelas @5 os de los cuales 177 eran
catalanohablantes y 208 tenian como lengua fanelguas diferentes del catalan y del
castellano. De los 208 alumnos extranjeros, 45 @eancorporacion tardia y se habian
incorporado a la escuela después de P-4. Todasdaslas hacian la ensefianza en

catalan. La Taula Ill muestra los resultados pasdrdices PGl y PG2.

TABLA 11

Areny y Vial (2004) afirman que 123 alumnos extesog tienen resultados muy bajos
en lengua catalana y sefialan que, de ellos, 45jesorcorporacion tardia y, excepto en
8 escuelas, el alumnado extranjero tiene resultad@sores al alumnado de lengua
familiar catalana y de lengua familiar castellana.

Por dltimo, Vila y Siqués (2006a, 2006b), en unugagento etnografico longitudinal
realizado durante dos afios en un aula al inicidadeducacion primaria formada
fundamentalmente por nifias y nifios procedentes denigracion extracomunitaria,
muestran que el uso de la lengua de la escuela rgakza el alumnado,
independientemente del momento de su escolarizas®msemeja al que realiza los

autoctonos de edad semejante en las relaciones-cata altamente contextualizadas y



que, ademas, tienen un conocimiento muy pobre éetd que se emplea en las
actividades de ensefianza y aprendizaje.
En el resto de los paises occidentales, las casasom muy distintas. ElI fendmeno
migratorio ligado a la globalizacion alcanza arlenénsa mayoria de los paises de la
OCDE. Asi, los problemas linguisticos del alumnadtranjero alcanzan a todos los
sistemas educativos y no Unicamente a los del &&fagdafiol. Tras la evaluacién PISA
2002 sobre habilidades lectoras del alumnado dafis, el informe de la OCDE
afirmaba:
“En varios paises, los estudiantes extranjerosetienn rendimiento en
habilidad lectora mucho menor que el promedio de dstudiantes que
nacieron (asi como sus padres) en el pais. Obtipaetuaciones, por lo
menos, 71 puntos inferiores a las de los nativo$Cede los 15 paises con
mas del 3% de poblacién inmigrante, aunque en akjymaises esta
diferencia es mucho menor” (OCDE, 2002:27).
Es decir, el alumnado inmigrante en la gran maydeiaisésdel mundo occidental
tiene problemas con la lengua de la escuela y taago en solventarlos.
EL ALUMNADO EXTRANJERO Y LA ADQUISICION DE LA LENGU A DE
LA ESCUELA
La adquisicion del alumnado extranjero de las ddaes linguisticas implicadas en las
actividades de ensefianza y aprendizaje es un prdaego y complejo. Cummins
(2002) lo expresa de la siguiente forma:
“Los estudios de investigacion desde principioatediios ochenta muestran
qgue los estudiantes inmigrantes pueden adquiridaépente una fluidez
considerable en la lengua dominante de la sociedaddo estan expuestos

a la misma en el entorno y en la escuela. Sin egobg@ese a este rapido
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progreso en fluidez conversacional generalmente feta un minimo de
cinco afios (y a menudo muchos mas) para recupkrtarreno con los
hablantes nativos en los aspectos académicos tendma“ (Cummins,
2002:50).
Los datos empiricos que apoyan esta afirmaciénigmen tanto de la evaluacion de los
programas bilingiies de inmersioén linglistica coradas obtenidos con el alumnado
extranjero de incorporacion tardia.
En 1990, en Catalufia, se realizd una evaluacida thenersion linglistica en Sexto de
Primaria en una muestra representativa de dichaseles (Bel y al.,, 1992). Los
resultados sobre conocimiento de catalan se congmacan una muestra representativa
de escuelas catalanas que escolarizaban fundamentala alumnos de lengua familiar
catalana. Las Tablas IV y V muestran los resultgrdoa los indices PG1 y PG2 segun

el nivel socioprofesional de las familias.

TABLA IV

TABLA V

Los datos muestran que, después de seis afios caceduobligatoria, el alumnado de
inmersion linglistica es menos competente en gukenle la escuela que sus pares que
la tienen como lengua inicial. Esta constatacioc@®cida desde la extension de los
programas de inmersion linguistica y lleva a agaromo MclLaughlin a afirmar en
relacion con los programas de inmersion linglistic&Canada:
“Asi, parece que incluso después de 6 o 7 afidgrelés de los estudiantes
de inmersidn no es como el de los nativos” (McL4inghh985:64).
Las implicaciones para la practica educativa yriganizacion escolar sobre el tiempo

gue tarda el alumnado de los programas, bien dissfide cambio de lengua del hogar
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a la escuela en equiparse al conocimiento de taubede la escuela que tienen sus pares
monolingiiles son muchas y diversas. Una de ellagef@ida anteriormente, hace
mencion al mantenimiento del maximo grado de homeiged del alumnado respecto
al conocimiento de la lengua de la escuela. Es,deceliminacion de mezclas en la
misma aula de alumnado cuya lengua coincide céenizua de la escuela y alumnado
con una lengua diferente a la lengua de la escuela.

Pero, en relacion con nuestra discusion, estos gdémtean una pregunta importante
respecto a la escolarizacion de la infancia y l@estencia extranjera: si el alumnado
de inmersién linguistica tarda mas de 6 afos eipagu su conocimiento de la lengua
de la escuela al de sus pares monolingles, ¢ctiéanipo tarda un alumno o una
alumna inmigrante de incorporacion tardia en egaipsu conocimiento de la lengua de
la escuela al del alumnado nativo? Y una pregurda, gy el alumnado extranjero,
nacido en el pais de acogida, que mantiene enssuadéengua familiar, cuanto tarda en
desarrollar un buen conocimiento de la lengua dsdaela y en qué condiciones?

Un buen ejemplo es Canddpais con un elevado niimero de personas inmigrarde
alumnado extranjero en su sistema educativo. Ledteslos del sistema educativo de
Canada en las diferentes evaluaciones internaei®rsdn excelentes y, ademas, la
diferencia de puntuacion entre el alumnado extranjeel alumnado nacional es muy
pequefia. La Grafica Ill muestra el tiempo que taidadumnado extranjero en Canada
en equiparse en conocimiento de la lengua de laekscmedido mediante las

habilidades de lectura, al de sus pares nacionales.

GRAFICO Il

Cummins (1981) informa, tras un estudio con 1.2@0igrantes que llegaron a Canada
a la edad de 6 afios y que se escolarizaron endanglesa, que, por término medio,

este alumnado tarda entre 5 y 7 afios para adgomipetencia en las habilidades en
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lengua inglesa que requiere la escuela semejasts pares ingleses a pesar de que,
después de dos o tres afios, mostraban una gratezflural en actividades
conversacionales.

Tras este estudio pionero, se han sucedido unangiraero de trabajos (Collier, 1987;
Cummins, 1981; Gandara, 1999; Hakuta y al., 20Q@udt y Navarro, 2005; Klesmer,
1994; Maruny y Molina, 2000; Navarro y Huguet, 20Bamirez, 1992; Shohamy,
1999; Thomas y Collier, 1997; Vila y Siqués, 2008ia y al., 2005) que apoyan que
el alumnado extranjero tarda entre 6 y 12 afiogirskp condiciones de escolarizacion,
en incorporar conocimiento de la lengua de la da@emejante al de sus pares nativos.
El estudio de Thomas y Collier (1997) tiene un embpénterés. Su trabajo resume los
resultados de su investigacion realizada entre $98M6 en cinco sistemas escolares
de Estados Unidos en los que coexistian difergmtegamas, desde la ensefianza
Gnicamente en inglés hasta programas bilinglie®gtedguas, y que agrupaban
alrededor de 700.000 estudiantes de lengua imdistihta al inglés. Las evaluaciones se
realizaban longitudinalmente (por ejemplo, 42.34Gbares fueron evaluados a lo largo
de 4 0 més afos) y transversalmente. El nUmererdgrias presentes era 150y la
lengua mayoritaria era el espafiol (63%). Los daclsyen todos los tipos posibles de
“extranjeria”: nuevos inmigrantes, bien de incogmadn tardia, bien nacidos en USA;
grupos de refugiados politicos de distintas patéésnundo y alumnado de segunday
tercera generacion que mantiene su lengua faraiia hogar.

Sus resultados muestran que el alumnado inmigraste)arizado Unicamente en
inglés, que llegaba a los Estados Unidos en edades8 y 11 afios y que habian
estado previamente escolarizados al menos entiedigs en su lengua familiar
tardaba entre 5 y 7 aflos en equipararse en coretme la lengua de la escuela a sus

pares nativos. El alumnado que llegaba antes d& dfi®s requeria entre 7 y 10 afios 0
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mas en realizar dicha equiparacién y el que llegi@isaués de los 12 afios con una
buena escolarizacion en su lengua familiar no Hagaunca a atrapar a sus pares
ingleses nativos.

A la vez, el autor y la autora afirman que losdag$ mas importantes que predicen el
éxito académico de estos y estas escolares sostddaBzacion previa en su lengua
inicial y la asistencia a programas escolares snglee una parte de la ensefianza se
realiza en la lengua familiar del alumnado. A amfaasores, en dos distritos escolares
de los cinco estudiados, se afade el nivel educdévas familias.

La importancia del tratamiento educativo de la lenmicial del alumnado extranjero,
bien en su escolarizacidén previa, bien en el prograducativo del pais de acogida
(Coelho, 1998, 2003; Vila, 2000) se explica medidathipétesis de interdependencia
linguistica formulada, en 1979, por Cummins (12@®)1), segun la cual el desarrollo
de habilidades linglisticas en la propia lenguadaya la adquisicibn de nuevas
habilidades desde la segunda lengua que, si staslaondiciones adecuadas, pueden
transferirse a la propia lengua.

Tal y como explican Thomas y Collier (1997), ladazpor la cual tanto el alumnado de
inmersion linglistica como el alumnado extranjegoirttorporacion tardia tarda tanto
tiempo en equiparar su conocimiento de la lengudadescuela al alumnado nativo
remite a la idea de que el alumnado nativo no ‘i@S@d alumnado cuya lengua inicial
no coincide con la lengua escolar. Es decir, ghakdo nativo esta en un entorno social
y familiar que promueve competencias linglisticassa lengua inicial, las cuales
coinciden con las que requiere la escuela, la caaku vez, promueve nuevas
competencias linguisticas en dicha lengua, miemjuasel alumnado que participa en
un programa de cambio de lengua del hogar a leeksdebe de aprender, en primer

lugar, a hacer en la nueva lengua aquello que ga ba su lengua, lo cual conlleva
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tiempo. En segundo lugar, el entorno social y femiho siempre favorece, en estos
casos, el desarrollo de competencias linglistinda éengua de la escuela y, en tercer
lugar, en numerosas ocasiones, este alumnado estdacho con alumnado nativo o con
alumnado extranjero que lleva afios escolarizada lEmgua de la escuela de modo que
el input linglistico que recibe no es comprensiilgashen, 1985) con sus
consecuencias negativas para su desarrollo lingplist

¢Y en el caso del alumnado hispano en Espafiaa@ante, hay pocas investigaciones
que aborden el desarrollo de las habilidades Istigais escolares del alumnado
hispano, pero las que existen muestran que tamdgsém alumnado tarda afios en
equiparar su conocimiento de la lengua de la es@lehlumnado nativo monolingie.
Un ejemplo remite a la evaluaciéon de las competsnioésicas en lengua castellana en
Sexto de Primaria (INECSE, 2006), antes mencionadgun el cual este alumnado
sabe menos lengua castellana al finalizar la engafigrimaria que sus pares
castellanos tanto en las comunidades monolingires em las bilingues.

Vila'y al. (2005) utilizan los datos de la invgsition de Navarro y Huguet (2005) para
analizar el tiempo que tarda el alumnado hispanenparar su conocimiento de la

lengua de la escuela a sus pares nativos.

TABLA VI

La Tabla VI muestra, primero, que a mas tiempoedalencia del alumnado extranjero
mas conocimiento de la lengua de la escuela ynsiegel alumnado hispano en todas
las condiciones tiene mas competencia en la ledgulia escuela que el alumnado
extranjero no hispano. Sin embargo, la comparaaidre el alumnado hispano y el
alumnado nativo muestra que no hay diferenciasfggtivas entre ellos si el tiempo
de residencia es de 6 0 mas afos, pero existerrlifas significativas en comprension

oral y expresion escrita si el tiempo de resideaside 3 a 6 afios y, en relacién a los
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gue llevan menos de 3 afios, las diferencias soifisagivas tanto para el PG1 como

para el PG2.

Estas constataciones comportan que Hakuta y aDOj2&irmen en relacién con las

“aulas-puente” en Estados Unidos:
“Los datos sugieren que las politicas que asumexddaisicion rapida del
inglés —el caso extremos es la proposicion 227egpHcitamente afirma la
necesidad de “proteger de la inmersion en inglésarde un periodo
temporalmente transitorio que normalmente no excedan afo”- son de
una falta de realismo sorprendente. Una politicehmumas sensible seria
aquella que desechara el espectro total de loogralémentales como el
ambito en el que se consigue adquisicion del inglégue planificara un
curriculum balanceado que prestara atencion nadm@nte al inglés, sino
al conjunto de necesidades académicas de los astesli (Hakuta y al.,
2000:13-14).

O gque autores como Cummins clamen contra las gasitjue consideran que, después

de dos afos, el alumnado extranjero ya conocadpiéede la escuela.
“De donde ha salido, entonces, el numero de dos aefimo criterio para
incluir o excluir de las pruebas nacionales a lomaos que estudian inglés
como segunda lengua? Es muy posible que se dexileeidea de “sentido
comun” de que éste es el tiempo que tardan logliastes en “aprender
inglés”....Esta concepcién de la naturaleza del dmmifel inglés es
ingenua o, quiza, cinica; refleja los tipicos pgognecesarios para adquirir
un grado razonable de fluidez conversacional elésngero no el tiempo
preciso para alcanzar a quienes tienen el inglésdengua materna en

aspectos académicos del idioma. Este ejemplo y osutids que podriamos
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tomar de otros contextos revelan la importanciagde los responsables
politicos y los educadores tengan una concepcéna cle lo que pretenden
decir con la expresion “dominio del idioma”. En ué@oca de diversidad
linglistica y cultural generalizada, es probable s politicas educativas
sobre el curriculum y la evaluacion, que relegas ¢ansideraciones
relativas a la diversidad y al lenguaje al nivel'@eexo” o de “nota a pie de
pagina”, produzcan una ensefianza discriminatouiaog datos de rendicion
de cuentas carentes de sentido”. (Cummins, 20(&L30-
Esta constatacion, junto con la idea de la esdunelasiva, ha modificado la atencion
linglistica al alumnado extranjero en los paises omejores resultados en las
evaluaciones internacionales. Resulta curioso queEspafa, tras las evaluaciones
PISA 2000 y 2003, una buena parte de los respasaucativos explicaran que una
de las razones del éxito de Finlandia se relacmnatitre otras razones, con la falta de
inmigracion y, sin embargo, no hubiera ni una sibdmlaracion que explicara las
razones por las que, Canada, con un nimero darasaxtranjeras mucho mas elevado
gue en Esparia, se disputa con Finlandia, en teadasvhluaciones internacionales, los
primeros puestos en el ranking (Ferrer y al., 2006)
Ya, en 1969, en Québec (Canadd), se inician “aldascogida”’ cerradas dirigidas a la
inmigracion de incorporacion tardia que tenian cavbgetivo el aprendizaje de la
lengua de la escuela. Estas aulas tienen unaesgiecial, entre 15 y 20 alumnos y
alumnas, un profesorado especializado en la enzafda la lengua de la escuela vy,
ademas, en ellas, junto con el aprendizaje detésse pretende garantizar también
otros aprendizajes del curriculum, si bien lo gelt@ fundamentalmente su actividad
es el aprendizaje del francés. En 1984, se extiehgeograma cuyo objetivo era el

inicio del aprendizaje de la lengua francesa, lardgila escuela, que debia completarse
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a lo largo de la escolaridad ordinaria. Una veeleaula ordinaria, el alumnado al6fono
tiene apoyos linglisticos durante dos afios. Sinaegob tanto las comisiones de
escolarizacion como los propios sindicatos, presimm durante afios para que la
estancia del alumnado inmigrante en estas aulasosengara en el tiempo, de modo
que, en 1988, cerca del 30% del alumnado extrapgsaba en dichas aulas dos o mas
afios y en el afnio 2000 alcanzaba al 50% (Mc And&881). A pesar de ello, “los
ensefiantes de las clases ordinarias parecen cansige un porcentaje importante de
alumnos de las clases de acogida integran sus ctesdicientemente preparados y que
su tarea se hace cada vez mas pesada afo tragMéicAndrew, 2001:30). Las
evaluaciones muestran que, a pesar del coste dprandizaje intensivo de la lengua
francesa en un contexto cerrado e independienteawlal ordinaria, un 37'6% del
alumnado de la educacion primaria sigue una esdgathmormal y el resto presenta
Gnicamente un afio de retraso, el afio dedicadorahdigaje de la lengua. Respecto al
alumnado que llega a la educacion secundaria, dssltados son distintos. Asi, el
48'4% de los que llegan con una escolarizaciorcibefie en su lengua propia presentan
un retraso de dos o mas afios y el 33'7% no obtieharertificado al finalizar la
ensefianza obligatoria. Finalmente, el alumnadoatdfen los examenes nacionales
obtiene resultados solo algo peor que el alumnativa 57%, 66% y 69% (escritura,
lectura y lengua oral) frente al 64%, 71% y 73% (Mhalrew, 2002).

Sin embargo, a partir del afio 1998, Québec se hestionado este modelo,
especialmente para el alumnado de la educaciérapaniras interrogarse, a la vez, por
el valor de la homogeneidad en el sistema educaiisio la evolucion de la inmigraciéon
tanto desde el punto de vista numérico como ddsulenéo de vista de su diversidad ha
cuestionado el modelo de “clase cerrada” y se haayado con fortuna otras férmulas

como son la combinacion del “aula de acogida” Yaala ordinaria” o la incorporacion
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desde el inicio al aula ordinaria. En ambos cases;onsidera que el lugar principal
para el aprendizaje de la lengua de la escueld aslee ordinaria y que, para hacerlo
posible, se debe de buscar apoyos humanos y oatjang al trabajo del profesorado
en el aula ordinaria. En concreto, al igual quetecan el Pais Vasco, en estos modelos
se incorpora profesorado de apoyo linglistico amalkdo extranjero en el aula
ordinaria (Fortin, 2006). De hecho, Québec siguemedelo del Canada inglés,
especialmente el de las ciudades de Toronto y \{secp en las que el alumnado
extranjero se incorpora desde el primer momentaukd ordinaria y recibe un apoyo
lingUistico especifico en el aula durante, por @jemen Toronto, cuatro afios como
minimo, junto con clases especificas de lenguaadestuela durante unas horas a la
semana.

De hecho, tal y como ha ocurrido en Catalufia endlis Ultimos afios, este ultimo
modelo es el que se va generalizando en los sistedhzcativos occidentales con un
elevado porcentaje de alumnado extranjero parargarespuesta educativa adecuada a
la diversidad linguistica y cultural creciente. dlustante, queda sin resolver la atencién
linguistica al alumnado de incorporacion tardiaaaetiucacion secundaria con una
escolarizacion previa irregular. En esta situac@dmodelo mayoritario que se emplea
es el aula cerrada en la que, junto con los rudinsede la lengua se ensefian otros
aspectos instrumentales del curriculum como, ongjo, la matematica.
INMIGRACION, LENGUA Y ESCUELA

La incorporacion de alumnado extranjero a las aesgaslares es un fendémeno, ligado a
la movilidad implicada en la globalizacion, quevaa detenerse. Al contrario, en los
préximos afios va a continuar creciendo y nuestteedad va ser aun mas multicultural

y plurilinglie. Por eso, las cuestiones que la edd@naintercultural coloca en primer
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plano y, entre ellas, las que se refieren al tregato linglistico de la escuela van a ser
cada vez mas importantes en la reflexion y el debdticativo.

De hecho, los actores reales de la educacion seels#stido durante muchos afios a
cuestionar el valor de la homogeneidad para latipgaeducativa y la organizacion
escolar. Probablemente, la razén mas importantelagiona con el funcionamiento de
la sociedad industrial. La sociedad industrial wra sociedad vertical, jerarquizada en
clases sociales, en la que todo el mundo sabiagal Ique ocupaba, asi como las
razones de dicho lugar. También se conocian bastaeh las fuentes de movilidad
social y el valor de la educacion. Por ejempl@daual sociedad espafiola, una sociedad
fundamentalmente de clases medias, es el resu#atie,otras cosas, de la Ley General
de Educacion, promulgada en 1972, que hacia |ldianse obligatoria desde los 6 hasta
los 14 afos. Ahora bien, como todas las sociedeeltisales y jerarquizadas, era una
sociedad que, desde el punto de vista del mercabordl, estaba segmentada y
solicitaba requerimientos académicos distintos pada uno de los segmentos. Por eso,
un sistema educativo como el de Alemania, segregaddesde la educacion primaria y
con itinerarios claramente diferenciados respectoesicado laboral, tuvo tanto éxito vy,
sin embargo, hoy en dia, es absolutamente obgmetolas necesidades de la sociedad
alemana (Allemann-Ghionda, 2006). Es evidente gsegregacion y la homogeneidad
van de la mano vy, por tanto, a pesar del empujprdpuestas como la “ensefianza
comprensiva” relacionada fundamentalmente con eitenéamiento de la equidad y la
cohesidn social, parece claro que, especialmen etapa de la ensefianza secundaria,
las necesidades del mercado laboral de la sociedhdtrial empujaban hacia la
segregacion y la homogeneidad (Tedesco, 1999).

Pero, en las actuales condiciones, el valor dettadgeneidad para la practica educativa

y la organizacion escolar pierde progresivamentieres. Un buen ejemplo es el
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tratamiento de la diversidad linglistica en el egtd escolar. Histéricamente, ante la
presencia social de lenguas distintas en origen, rdapuesta la ha dado
“homogéneamente” la educacion bilingle. No obstacuando la presencia social de
las lenguas en origen supera las 150 o mas lengnmo puede darse una respuesta
homogénea? Es evidente que ni los programas deeniaignto de la lengua familiar,
ni los programas de inmersion linglistica, tal ynoofueron disefiados a lo largo del
Siglo XX, son validos actualmente. ¢Podemos peesaporganizar 150 o mas redes
escolares segun el grupo lingiistico del alumn&g@anorama resulta aterrador.

Por eso, desde la perspectiva de la lengua estalanestion es otra. No se trata de
atender organizativamente la diversidad lingliisgéoaorigen, sino atender desde la
practica educativa y la organizacion escolar leemidad del alumnado respecto al
conocimiento de la lengua de la escuela. Cadaes@zrsas normal que, en una misma
aula de cualquier nivel de la educacién infantilayensefianza obligatoria, conviva
alumnado con un conocimiento enormemente divers@rgidad desconocida hasta
hace muy poco tiempo, de la lengua de la escuai.pddemos encontrar mezclados
alumnado autéctono y alumnado extranjero escolioizalesde los 3 afos, junto con
una parte que se inicié en la escuela a lo largpateulario y otra parte que lo hizo a lo
largo de la ensefianza primaria y, si todavia hay, puede llegar alumnado nuevo que
no sabe nada de la lengua de instruccion. Es dkxiexactamente igual el nimero de
lenguas que habla este alumnado, lo que es reteyamné el trabajo educativo es la
enorme dispersion del alumnado extranjero respesto conocimiento de la lengua de
la escuela.

En este contexto, la homogeneidad tiene muy polay.v& no ser que se aplique una
politica de “aulas-puente” y se mantenga al aluranextranjero, como hemos visto,

segregado durante afios respecto al alumnado audgalguien es capaz de defender
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una politica educativa guiada por este patron? gRosl pensar en sus consecuencias
para el futuro de la cohesion social? Ademas, t@mliene muy poco valor el
mantenimiento de la homogeneidad durante un tiemdm® 0 menor corto, por ejemplo
durante un afio. (Qué gana y qué pierde educatitanatnalumnado extranjero
segregado durante un afio del alumnado autéctorep ggaender la lengua de la
escuela? Gana poco como hemos visto y, sin embaigyde mucho. La lengua es un
instrumento que regula intercambios sociales vy, faoto, no es la puerta de la
integracion. Al contrario, su aprendizaje y su dumies el resultado de la integracién
(Carbonell, 2004). ¢;Con quién aprende la lenguka @scuela el alumnado extranjero
gue permanece segregado junto con otros alumnbtay @umnas que tampoco saben
la lengua de la escuela? Mas preguntas se quedalntiatero. Todas ellas evidencian
gue el mantenimiento de la homogeneidad, en cuakuie sus formas, deja cada vez
mas alumnado al margen de la educacion escolar.

El inicio de los programas de inmersion linglistfoe un revulsivo en todas las
sociedades que adoptaron este tipo de programagias. Se trataba de que los y las
escolares hicieran cosas con la lengua de la essuelsaber dicha lengua. La idea
vigotskiana segun la cual el aprendizaje del haeditdte a la idea de que hay que hablar
cuando no se es capaz de hacerlo, de modo quessi mabla cuando no se es capaz de
hablar nunca se llega a ser capaz de hablar (Bru®88), guiaba la practica educativa
en la inmersion linglistica. Ello supuso un impatitimo movimiento de innovacion
educativa que, desgraciadamente, soélo alcanzérallpao y al primer ciclo de la
educacion primaria.

Actualmente, los retos educativos que plante6 taeimsion linglistica se plantean
nuevamente en la educacién infantil y en toda se&anza obligatoria. Por eso, al igual

qgue se hizo en el parvulario, alld por los afioss@0debe de modificar la situacion
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actual en el sentido de invertir el tiempo en querefesorado habla y el alumnado
escucha. Una gran parte de las cosas que pasams eulas se relaciona con dos
premisas. Primero, una actividad unidireccionalptefesorado hacia el alumnado en
la que domina por encima de todo el habla del povéelo y la escucha del alumnado v,
segundo, la primacia de la actividad individualliso cuando el alumnado esta
organizado en grupos para trabajar. Hay muy pocasidades, salvo honrosas
excepciones, en las que las alumnas y los alumabandde hacer cosas juntos para
resolver tareas complejas.

La modificacibn de esta situacién consiste en @lgoor delante el trabajo del
alumnado en grupo; en modificar la actividad delfggorado de modo que pase a ser
un actor que ofrezca las ayudas necesarias, erafdannformaciones y estrategias,
para resolver tareas globales que tienen al alumo@atho protagonista; en promover la
interactividad entre el alumnado y, en consecaeradi equilibrio entre exigencias y
ayudas que, en el caso del lenguaje, son complaetamecesarias si se desea que todo
el alumnado progrese linglisticamente; en hacesepte los diferentes “saberes” y
“competencias” linglisticas que el alumnado ya epsalorandolas y mostrando la
necesidad de que sean visibles para a la conseccaliéctiva de las tareas propuestas.
En fin, una manera diferente de hacer, en la qugenesariamente se discute el método
didactico mas o menos pertinente para conseguirobjetivo de ensefianza y
aprendizaje, sino que coloca en primer plano lardidad real respecto al conocimiento

de la lengua de la escuela como fuente del tradzagperativo.
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GRAFICO |
Diferencias en el rendimiento en funcion de laagitan linguistica de la familia. Sexto
de Educacion Primaria. Curso 2002-2003.

280

270

260

250
—&@— conocimiento medio
—— lengua
240 9 -
matematicas
—>¢— media

230

220

210

200

cBB CMM CBM CMB CBE CME CBH CMH

CB: comunidad bilingie; CM: comunidad monolinglie pBgenitores
bilinglies; M: progenitores monolingles; E: progems extranjeros; H:
progenitores hispanos.

Fuente: INECSE (2006).

28



GRAFICO II

Rendimiento académico y origen del alumnado. 15.a@atalunya.
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GRAFICO Il

Competencia del alumnado extranjero de Canadétmrdey afios de residencia en
Canada. 15 afios. PISA 2000.
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TABLA |

Comparacion de los indices PG1 y PG2 de las casiamigrantes y autoctonas en
Primero de ESO de la provincia de Huesca

PG1 PG2
INMIGRANTES 5826 59'64
AUTOCTONOS 7776 77’15

Fuente: Navarro y Huguet (2005).
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TABLA I

Significatividad de las diferencias entre los difetes grupos lingtiisticos y el grupo de
los autoctonos en Primero de ESO en la provincidwisca

PG1 PG2
Si HISPANO VERSUS NO 0’0079* 0'0226*
HISPANO
Si HISPANO VERSUS 0’0039* 0’1106
AUTOCTONO
NO HISPANO VERSUS < 0’0001~ 0'0006*
AUTOCTONO

Fuente: Navarro y Huguet (2005)
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TABLA Il

Conocimiento de catalan del alumnado extranjeroayuennado catalanohablante
escolarizado en lengua catalana. Segundo de PainGriso 1998-1999.

PG1 PG2
Alumnado 76’96 7971
catalanohablante
Alumnado extranjero 59'32 6404

Fuente: Areny y Vial (2004).
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TABLA IV

Comparacion entre el alumnado de inmersién lingiaist el alumnado
catalanohablante escolarizado en catalan sobreatengia en lengua catalana escrita y
nivel socioprofesional de las familias. Sexto deBEGurso 1989-1990.

PG1

Nivel Socioprofesional Alto Medio Bajo
X S X S X S

Alumnado de inmersion linglistica 57’52 16’98 56’26 14’02 54’46 1594

Alumnado de lengua catalana 68’28 13'47 6887 1222 67’12 12’69
escolarizado en catalan

X=media y S= desviacion estandar.

Fuente: Bel, Serra i Vila (1992).
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TABLAV

Comparacion entre el alumnado de inmersién lingiaist el alumnado
catalanohablante escolarizado en catalan sobreatengia en lengua catalana escrita y
oral y nivel socioprofesional de las familias. $edé EGB. Curso 1989-1990.

PG2

Nivel Socioprofesional Alto Medio Bajo
X S X S X S

Alumnado de inmersion linguistica 60’30 890 6307 13'65 60’13 1551

Alumnado de lengua catalana 77’39 802 7530 1068 s.d. s.d.
escolarizado en catalan

X=media y S= desviacion estandar.

Fuente: Bel, Serra i Vila (1992).
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TABLA VI

Comparacion del conocimiento de castellano del madun inmigrante hispano y no
hispano de Huesca segun el tiempo de residenameirde ESO. Curso 2002-2003.

Tiempo de residencia PG1 PG2
Hispano No hispano Hispano No hispano
Menos de 3 afos 65,56 49,66 65,69 50,14
Entre 3y 6 afios 66,82 59,33 72,18 62,48
Mas de 6 afos 68,41 68,97 70,96 72,96

Fuente: Vila, Huguet y Navarro (2005).
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! Esta investigacion ha sido subvencionada por yndaaDGCYT del Ministerio de Educacion y Ciencia
n® SEJ2005-08944-C02-01/EDUC.

2 Esta formula no ha sido nunca utilizada por la Geinlad Auténoma Vasca y recientemente ha sido
abandonada por la Generalitat de Catalunya

% Las excepciones son Canada, Italia, Nueva Zelahakiralia, Irlanda e Islandia.

“ De los paises con un elevado porcentaje de egtrmjse ha de exceptuar Canada, Australia y Nueva
Zelanda

® En algunas provincias como Ontario la poblaciélrigen extranjero representa la mitad de la
poblacion.
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