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Resumen

A lo largo de la iiltima década, la beterogeneidad identitaria, lingiiistica, religiosa, cultural y émica ha
crecido de manera significativa en Espasia debido a la llegada de inmigrantes, lo cual estd planteandy al Siste-
ma Educativo problemas hasta abova desconocidos. En este articulo se discuten las velaciones entre lengua, escue-
la ¢ inmigraciin con un énfasis especial en los factoves implicados en la adquisicion de la lengua de uso escolar.
Se discute tanto el tiempo que el alumnado inmigrante tarda en aprender dicha lengua como el papel de su len-
gua inicial en dicha adquisicion. La discusion se realiza a partir del andlisis de datos provenientes de evalua-
ciones internacionales, asi como de trabajos de investigacion realizados en situaciones escolares multilingiies y se
reflexiona sobre su pertinencia para el establecimiento de una politica educativa que tenga en cuenta las dificul-
tades de las y los inmigrantes con la adquisicion y el dominio de la lengua de la escuela. Finalmente, se abor-
dan las nuevas necesidades de los sistemas educativos en relacion con alguno de los retos que plantea la educacion
intercultural y se enfatiza la importancia de la préctica educativa para encontrar soluciones a los problemas
qute se derivan de la nueva situacion escolar.

Palabras clave: Bilingiiismo, plurilingiiismo, inmigracién, adquisicién de segundas lenguas, escue-
la, atencién a la diversidad.

Language, school and immigration

Abstract

During the last decade, linguistic, religious, cultural, ethnic and identity heterogeneity have significantly
grown in Spain due to an increasing immigrants population. This is reflected in the educational system, which
must confront problems hitherto unknown. In this article, we deal with the relationships between language,
school and immigration, giving special emphasis to the factors involved in the acquisition of the language spo-
ken at school. We discuss both the time it takes immigrant students to learn the school language and the role
students’ initial language has on its acquisition. The discussion is based on review data from international
assessments and research work carried out in multilingual school settings. We reflect on its significance for esta-
blishing educational policies that take into account the difficulties immigrants have to face to acquire the school
language. Finally, we addyess the new needs of educational systems in velation to some of the challenges posed by
intercultural education, and we underline the importance of educational practice to find solutions to the pro-
blems that derive from the new situation in schools.
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tion to diversity.
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Introducciéon

La diversidad lingiiistica y cultural tiene una presencia cada vez mayor en el
mundo occidental. Espafia no es diferente y, a lo largo de la dltima década, la
heterogeneidad identitaria, lingiifstica, cultural y étnica ha crecido de manera
importante (Broeder y Mijares, 2003; Vila, 2005a). No cabe duda que ello se
refleja en el sistema educativo que debe lidiar con problemas hasta ahora desco-
nocidos mds si se tiene en cuenta que numerosos trabajos manifiestan que el
dominio de las habilidades lingiifsticas implicadas en los procesos de ensefianza
y aprendizaje es decisivo respecto al éxito o el fracaso escolar. Algunos de los pro-
blemas que se presentan son semejantes a los que la educacién bilingiie ha inten-
tado responder a lo largo del siglo XX, mientras que otros son claramente dife-
rentes (Cummins, 2002; Vila, 2005a). En este articulo nos centramos exclusiva-
mente en los aspectos relacionados con la adquisicién de los inmigrantes de la
lengua de la escuela. De hecho, una buena parte de estos y estas escolares se esco-
larizan en programas de cambio de lengua del hogar a la escuela y, con mayor o
menor apoyo desde el entorno social, deben de desarrollar habilidades lingiifsti-
cas notables en la lengua de instruccién para poder participar activamente en las
actividades de ensefianza y aprendizaje.

El éxito de los programas bilingiies de inmersi6n lingiifstica es uno de los
argumentos que se utilizan a menudo para justificar la politica linglifstica que se
sigue con la escolarizacién de la infancia extranjera (Vila, 2005b). Asf, se defien-
de que aquello que ha tenido éxito con el alumnado de habla castellana respecto
al aprendizaje del cataldn o del euskara o con el alumnado de habla inglesa res-
pecto a la adquisicién del francés, lo puede tener igual con el alumnado de hablas
propias distintas de la lengua de la escuela y que como méximo, en relacién con
la infancia que se incorpora tardfamente a nuestro sistema educativo, se pueden
utilizar “aulas-puente” o “aulas de adaptacién lingiifstica” con el objetivo de
que los alumnos aprendan los rudimentos de la lengua de la escuela y se incorpo-
ren activamente a ella y a sus actividades de ensefianza y aprendizaje.

Hemos organizado el articulo en cuatro apartados. En el primero, mostramos
la diversidad lingiifstica que acompafia a la infancia y la adolescencia extranjera.
En el segundo, mostramos alguna de las relaciones que existen entre los resulta-
dos escolares del alumnado extranjero y el dominio de la lengua de la escuela. En
el tercero, abordamos especificamente los factores implicados en la adquisicién
de la lengua de la escuela y, finalmente, discutimos la validez de la tradicién de
homogeneidad de la practica educativa para encarar con éxito la actual diversi-
dad lingiiistica en el contexto escolar.

Algunos datos sobre la infancia extranjera: escolarizacién y lengua
propia

El fenémeno migratorio de la tltima década ha transformado radicalmente la
situaci6n lingiifstica de las aulas de una buena parte de los sistemas educativos
del Estado Espaifiol. En concreto, en la Comunidad de Madrid, en el Levante
espafiol, en La Rioja, en Navarra, en Catalufia y en las Islas Canarias —sin olvidar
las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla y, en menor medida, Andalucia—, la
realidad lingiifstica de las aulas se ha visto profundamente modificada. Por
ejemplo, Broeder y Mijares (2003) muestran que en las aulas de la Comunidad
de Madrid junto al espafiol hay cerca de 50 lenguas diferentes utilizadas en casa
bien solas, bien junto al espafiol, que se corresponde con el 10% de la poblacién
encuestada. Del conjunto de lenguas citadas, sélo 8 lo fueron por mds de 100
alumnos y alumnas (4rabe, ingles, portugués, chino, francés, rumano, tagalo y
polaco). En Catalufia, un estudio reciente del Grup de Llengiies Amenagades del
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Departament de Lingiifstica General de la Universitat de Barcelona se cifra en
mds de 200 el ndmero de lenguas presentes (cit. en Nadal, 2006) y si nos atene-
mos al namero de lenguas del alumnado de la educacién primaria y la educacién
secundaria, algo mds de 12.000 alumnos y alumnas, que fue atendido en las
aulas de acogida durante el curso 2004-2005 encontramos mds de 30 lenguas,
de las cuales 4 (drabe, amazit, chino, rumano) eran habladas por mds de 500
alumnos. En el resto de comunidades con una importante presencia de personas
inmigrantes las cosas no son muy distintas. Ademds, existen dos factores que nos
hacen pensar que en el futuro cercano las cosas no se van a modificar. Asi, prime-
ro, las familias extranjeras tienden a mantener en el hogar su propia lengua y,
segundo, una caracteristica importante de estas personas es que en un porcentaje
importante son mujeres jévenes (Ajuntament de Barcelona, 2005; Izquierdo,
2002) lo cual significa que una parte, cada vez mds importante, de los nifios y
nifias nacidos en nuestro pais tendrd como lengua inicial una lengua distinta de
la lengua de la escuela. Sin duda, la falta de estudios hace dificil determinar el
porcentaje de alumnado que tiene como lengua propia una lengua diferente del
espafiol o de la lengua oficial de la comunidad, pero no es menos cierto que estu-
dios parciales (Broeder y Mijares, 2003) muestran que crece en proporcién geo-
métrica y que, por ejemplo, en algunas zonas de Catalufia supera el 30% del con-
junto del alumnado.

Esta situacién es completamente distinta de las realidades que han suscitado
muchas de las investigaciones y las reflexiones de la educacién bilingtiie. Asf, de
manera general, la ensefianza bilingiie se ha preocupado principalmente de orga-
nizar la educacién para promover conocimiento de una segunda lengua desde la
escuela a grupos lingtifsticamente homogéneos: ensefianza del francés a alumnado
de habla inglesa, ensefianza del inglés a alumnado de habla hopi, ensefianza del
cataldn a alumnado de habla castellana y semejantes. De hecho, la educacién
bilingiie ha compartido con el resto de la educacién la idea de que “cuanto mds
homogénea sea una situacién, mds posibilidades de promover éxito académico
desde la préctica educativa”. Por eso, todos los modelos de educacién bilingiie
conocidos como exitosos siempre han buscado la homogeneidad lingiifstica de su
alumnado respecto a la lengua de la escuela, bien mediante su coincidencia (pro-
gramas de mantenimiento de la lengua familiar), bien mediante su desconoci-
miento (programas de inmersién lingiifstica). Sin embargo, la situacién descrita
anteriormente comporta concreciones muy diferentes en nuestras aulas. En resu-
men, podemos destacar tres. Una, en la que una parte del alumnado, mds o menos
grande, pero siempre significativa, es lingiifsticamente heterogénea y comparte
su escolarizacién con otra parte de alumnos nacionales que tienen como lengua
propia la lengua de la escuela. Dos, una situacién semejante a la anterior pero en la
que el alumnado nacional es de habla castellana y sigue un programa de inmer-
sién lingiifstica de modo que la lengua de la escuela y la lengua del alumnado no
coincide en ningdn caso y, tres, una situacion en la que mas del 80% del alumna-
do es extranjero y muestra una enorme diversidad lingiiistica de modo que en las
aulas puede haber 6. 7 0 mds lenguas diferentes y, en el conjunto de la escuela,
entre 13, 14, 15 o mds lenguas (Vila y Siqués, 2006a, en prensa).

Por eso, como minimo es discutible realizar una transposicién mecdnica de
algunos de los presupuestos de la educacién bilingiie a la comprensién y la orga-
nizacion lingtiistica de nuestra realidad educativa.

Inmigracion, resultados escolares y lengua de escuela

An existen pocas investigaciones en nuestro pafs que traten las relaciones
entre el conocimiento de la lengua de la escuela, de la propia lengua y el rendi-
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miento escolar. Por eso, es aventurado extraer conclusiones generales de los tra-
bajos existentes ya que la diversidad de la infancia extranjera es enorme desde
muchos puntos de vista: conocimiento de su propia lengua, nivel de escolariza-
ci6én previo, momento de incorporacion a nuestro sistema educativo, nivel edu-
cativo de la familia y expectativas educativas, actitudes hacia las lenguas y seme-
jantes. No obstante, los trabajos existentes sobre la relacién entre inmigracién y
éxito escolar son decepcionantes. Recientemente, INECSE (2006) ha publicado
los resultados de la evaluacién realizada en 2003 en 6° de Primaria acerca del
conocimiento del medio, matemadticas y lengua castellana. La figura 1 muestra
los resultados segtn las caracteristicas lingiifsticas de los progenitores y el hecho
de ser o no extranjeros en las comunidades bilingiies y monolingiies.

FIGURA 1

Diferencias en el rendimiento en funciin de la situacion lingiiistica de la familia. Sexto de Educacion
Primaria. Curso 2002-2003
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CB: comunidad bilingiie; CM: comunidad monolingtie; B: progenitores bilingiies; M: progenitores
monolingiies; E: progenitores extranjeros; H: progenitores hispanos.
Fuente: INECSE (2006).

En algunas categorias, el alumnado evaluado es muy escaso y, por eso, como
afirman los autores del trabajo no pueden establecerse diferencias significativas.
Ferrer, Ferrer y Castel (2006) han utilizado la base de datos PISA 2003 para ana-
lizar las desigualdades en Catalufia. La figura 2 muestra los resultados segin el
origen del alumnado.

La muestra utilizada bajo el epigrafe “alumnado no nativo” es también
pequefia (4,7%) al igual que la muestra de “extranjeros” en el estudio de la Eva-
luacién Primaria en 2003. No obstante, todos los datos, al igual que en la mayo-
rfa de los paises de la OCDE?, apuntan a un rendimiento académico mds bajo del
alumnado inmigrante.
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FIGURA 2
Rendimiento académico y origen del alumnado. 15 afios. Cataluiia
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El alumnado nativo incluye también el alumnado no nativo de primera generacién.
Fuente: Ferrer ez a/. (2006).

Una de las explicaciones de esta realidad se corresponde con su nivel lin-
giifstico o, en otras palabras, con la falta de habilidades respecto a la lengua
que emplea la escuela en las actividades de enseflanza y aprendizaje. De
hecho, tanto Siguan (1998) como Fullana, Besald y Vila (2003) sefialan esta
cuesti6n como decisiva. Asi, ambas investigaciones muestran que las califi-
caciones en la lengua de la escuela de los escolares extranjeros eran significa-
tivamente mds bajas que las de sus pares autéctonos. En este sentido, existen
otros trabajos (Areny y Vial, 2005; Maruny y Molina, 2000; Navarro y
Huguet, 2005; Vila y Siqués, 2006a, en prensa) que se han preocupado espe-
cialmente en conocer la competencia lingtiistica de dichos escolares respecto
a la lengua de la escuela.

Maruny y Molina (2000) en un estudio realizado con nifios y nifias marro-
quies escolarizados entre 3° de Primaria y 4° de ESO en la comarca gerun-
dense del Baix Emporda muestran que hace falta tres afios de escolarizacién
para desarrollar suficiente competencia conversacional en la lengua de la
escuela, cinco aflos en la escuela para mostrar una comprensién lectora acep-
table y, en relacién con la escritura, no hubo ningin sujeto de la muestra que
tuviera un nivel adecuado. Ademds, no aparecen diferencias significativas
entre el alumnado nacido en la comarca y el que se incorpora tardiamente.

Navarro y Huguet (2005) estudian la competencia lingiifstica de los esco-
lares procedentes de la inmigracién extracomunitaria escolarizados en 1° de
ESO en la provincia de Huesca a lo largo del curso 2002-2003. Su muestra
fue de 93 alumnos de los cuales 49 eran inmigrantes de incorporacién tardia
y 44 nativos. Entre los distintos indicadores empleados, dicha investigacién
utiliza los indices PG1 y PG2 en el que el primero estd formado por sub-
pruebas de comprensién oral, morfosintaxis, ortograffa, comprension escrita
y expresion escrita, mientras que el segundo contempla las anteriores mds la
organizacién de la informacién, la fonética, la correccién lectora y la entona-
cién lectora. En su trabajo se compara la competencia del alumnado inmi-
grante en ambos {ndices con la de sus iguales autéctonos. La tabla I muestra
los resultados.
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TABLAT
Comparacion de los indices PG 1 y PG2 de los escolares inmigrantes y autdctonos en Primero de ESO de
la provincia de Huesca
PG1 PG2
INMIGRANTES 58,26 59,64
AUTOCTONOS 77,76 77,15

Fuente: Navarro y Huguet (2005).

Ademds, Navarro y Huguet (2005) muestran que dicha diferencia se mantie-
ne independientemente de la lengua propia del alumnado. Es decir, el alumnado
de habla hispana también obtiene peores resultados que el alumnado autéctono
aunque mejor que los que tienen como lengua propia una lengua distinta del
espafiol. La tabla II muestra la existencia o ausencia de diferencias significativas
entre los diferentes grupos lingiiisticos y el grupo de los aut6ctonos.

TABLA IT
Significatividad de las diferencias entre los diferentes grupos lingiiisticos y el grupo de los autdctonos en
Primero de ESO en la provincia de Huesca

PG1 PG2
SI: HISPANO VERSUS NO HISPANO 0,0079* 0,0226%*
SIHISPANO VERSUS AUTOCTONO 0,0039%* 0,1106
NO HISPANO VERSUS AUTOCTONO < 0,0001* 0,0006*

Fuente: Navarro y Huguet (2005)

Todas las diferencias son significativas excepto, en relacién con el PG2, entre
el grupo de los hispanos y los autéctonos. Sin embargo, a pesar de la falta de sig-
nificacién, las medias de cada grupo eran respectivamente de 67,209 y 77,145.

Areny y Vial (2004) analizan el conocimiento de cataldn en Segundo de Pri-
maria el Curso 1998-1999 en una muestra de 44 escuelas y 850 alumnos de los
cuales 177 eran catalanohablantes y 208 tenfan como lengua familiar lenguas
diferentes del cataldn y del castellano. De los 208 alumnos extranjeros, 45 eran
de incorporacién tardfa y se habfan incorporado a la escuela después de P-4.
Todas las escuelas hacfan la ensefianza en cataldn. La tabla IIT muestra los resulta-
dos para los indices PG1 y PG2.

TaBLA IIT
Conocimiento de cataldn del alumnado extranjero y el alumnado catalanobablante escolarizado
en lengua catalana. Segundo de Primaria. Curso 1998-1999

PG1 PG2
Alumnado catalanohablante 76,96 79,71
Alumnado extranjero 59,32 64,04

Fuente: Areny y Vial (2005).

Areny y Vial (2005) afirman que 123 alumnos extranjeros tienen resultados
muy bajos en lengua catalana y sefialan que, de ellos, 45 son de incorporacién
tardia y, excepto en 8 escuelas, el alumnado extranjero tiene resultados inferiores
al alumnado de lengua familiar catalana y de lengua familiar castellana.
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Por tltimo, Vila y Siqués (2006a, en prensa), en un seguimiento etnogréfico
longitudinal realizado durante dos afios en un aula al inicio de la educacién pri-
maria formada fundamentalmente por inmigrantes extracomunitarios, mues-
tran que el uso de la lengua de la escuela que realizan los alumnos, independien-
temente del momento de su escolarizacion, se asemeja al que realizan los autéc-
tonos de edad semejante en las relaciones cara-a-cara altamente contextualizadas
y que, ademds, tienen un conocimiento muy pobre del 1éxico que se emplea en
las actividades de ensefianza y aprendizaje.

En el resto de los pafses occidentales, las cosas no son muy distintas. El fené-
meno migratorio ligado a la globalizacién alcanza a la inmensa mayorfa de los
paises de la OCDE. Asf, los problemas lingiifsticos del alumnado extranjero
alcanzan a todos los sistemas educativos y no tnicamente a los del Estado Espa-
fiol. Tras la evaluacién PISA 2002 sobre habilidades lectoras del alumnado de 15
afios, el informe de la OCDE afirmaba:

En varios paises, los estudiantes extranjeros tienen un rendimiento en habilidad lectora mucho
menor que el promedio de los estudiantes que nacieron (asi como sus padres) en el pafs. Obtie-
nen puntuaciones, por lo menos, 71 puntos inferiores a las de los nativos en 10 de los 15 paises
con mds del 3% de poblacién inmigrante, aunque en algunos pafses esta diferencia es mucho
menor (OCDE, 2002, p. 27).

Es decir, el alumnado inmigrante en la gran mayorfa de paises’ del mundo
occidental tiene problemas con la lengua de la escuela y tarda tiempo en solven-
tarlos.

El alumnado extranjero y la adquisicién de la lengua de la escuela

La adquisicién del alumnado extranjero de las habilidades lingiiisticas impli-
cadas en las actividades de ensefianza y aprendizaje es un proceso largo y comple-
jo. Cummins (2002) lo expresa de la siguiente forma:

Los estudios de investigacién desde principio de los afios ochenta muestran que los estudiantes
inmigrantes pueden adquirir rdpidamente una fluidez considerable en la lengua dominante de
la sociedad cuando estdn expuestos a la misma en el entorno y en la escuela. Sin embargo, pese
a este rdpido progreso en fluidez conversacional generalmente hace falta un minimo de cinco
afios (y a menudo muchos mds) para recuperar el terreno con los hablantes nativos en los aspec-
tos académicos de la lengua (Cummins, 2002, p. 50).

Los datos empfiricos que apoyan esta afirmacién provienen tanto de la evalua-
ci6én de los programas bilingiies de inmersién lingiifstica como de los obtenidos
con el alumnado extranjero de incorporacion tardfa.

En 1990, en Catalufia, se realizé una evaluacion de la inmersién lingiifstica en
6° de Primaria en una muestra representativa de dichas escuelas (Bel, Serra y
Vila, 1992). Los resultados sobre conocimiento de cataldn se compararon con
una muestra representativa de escuelas catalanas que escolarizaban fundamental-
mente a alumnos de lengua familiar catalana. Las tablas IV y V muestran los
resultados para los indices PG1 y PG2 segtn el nivel socio-profesional de las
familias.

Los datos muestran que, después de seis afios de educacién obligatoria, el
alumnado de inmersién lingiifstica es menos competente en la lengua de la
escuela que sus pares que la tienen como lengua inicial. Esta constatacién es
conocida desde la extension de los programas de inmersién lingiiistica y lleva a
autores como McLaughlin a afirmar en relacién con los programas de inmersién
lingtiistica en Canad4: “Asi, parece que incluso después de 6 o 7 afios, el francés
de los estudiantes de inmersién no es como el de los nativos” (McLaughlin,

1985, p. 64).

133



134

Cultura y Educacion, 2006, 18 (2), pp. 127-142

TABLA IV
Comparacion entre el alumnado de inmersion lingiiistica y el alumnado catalanobablante escolarizado
en cataldn sobre competencia en lengua catalana escrita y nivel socioprofesional de las familias. Sexto de

EGB. Curso 1989-1990

PG1
Nivel Socioprofesional Alto Medio Bajo
X A) X S X A
Alumnado de inmersién lingiifstica 57,52 16,98 56,26 14,02 54,46 15,94
Alumnado de lengua catalana 68,28 1347 68,87 1222 67,12 12,69
escolarizado en cataldn
X=mediay S= desviacin estindar.
Fuente: Bel, Serra i Vila (1992).
TABLA V

Comparacion entre el alumnado de inmersion lingiiistica y el alumnado catalanobablante escolarizado
en cataldn sobre competencia en lengua catalana escrita y oval y nivel socioprofesional de las familias.

Sexto de EGB. Curso 1989-1990

PG2
Nivel Socioprofesional Alto Medio Bajo
X S X S X S
Alumnado de inmersi6n lingiiistica 60,30 8,90 63,07 13,65 60,13 15,51
Alumnado de lengua catalana 77,39 8,02 75,30 10,68  s.d. s.d.

escolarizado en cataldn

X = mediay §= desviacion estandar.
Fuente: Bel, Serra i Vila (1992).

Las implicaciones para la practica educativa y la organizacién escolar sobre el
tiempo que tarda el alumnado de los programas, bien disefiados, de cambio de
lengua del hogar a la escuela en equiparse al conocimiento de la lengua de la
escuela que tienen sus pares monolingiies son muchas y diversas. Una de ellas, ya
referida anteriormente, hace mencién al mantenimiento del médximo grado de
homogeneidad del alumnado respecto al conocimiento de la lengua de la escue-
la. Es decir, la eliminaciéon de mezclas en la misma aula de alumnado cuya len-
gua coincide con la lengua de la escuela y alumnado con una lengua diferente a
la lengua de la escuela.

Pero, en relacién con nuestra discusion, estos datos plantean una pregunta
importante respecto a la escolarizacién de la infancia y la adolescencia extranjera:
si el alumnado de inmersién lingiiistica tarda mds de 6 afios en equiparar su
conocimiento de la lengua de la escuela al de sus pares monolingiies, ¢cudnto
tiempo tarda un alumno o una alumna inmigrante de incorporacién tardia en
equiparar su conocimiento de la lengua de la escuela al del alumnado nativo? Y
una pregunta mds, ¢y el alumnado extranjero, nacido en el pais de acogida, que
mantiene en su casa la lengua familiar, cudnto tarda en desarrollar un buen cono-
cimiento de la lengua de la escuela y en qué condiciones?

Un buen ejemplo es Canadd’, pais con un elevado ndmero de personas inmi-
grantes y de alumnado extranjero en su sistema educativo. Los resultados del sis-
tema educativo de Canadi en las diferentes evaluaciones internacionales son
excelentes y, ademds, la diferencia de puntuacién entre el alumnado extranjero y
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el alumnado nacional es muy pequefia. La figura 3 muestra el tiempo que tarda
el alumnado extranjero en Canada en equiparse en conocimiento de la lengua de
la escuela, medido mediante las habilidades de lectura, al de sus pares nacionales.

FIGURA 3
Competencia del alumnado extranjero de Canadd en lectura y aiios de residencia en Canadd. 15 aiios.
PISA 2000
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Fuente: Statistics Canada (http://www.statcan.ca/).

Cummins (1981) informa, tras un estudio con 1.210 inmigrantes que llega-
ron a Canadd a la edad de 6 afios y que se escolarizaron en lengua inglesa, que,
por término medio, este alumnado tarda entre 5 y 7 afios para adquirir compe-
tencia en las habilidades en lengua inglesa que requiere la escuela semejante a
sus pares angl6fonos a pesar de que, después de dos o tres afios, mostraban una
gran fluidez oral en actividades conversacionales.

Tras este estudio pionero, se han sucedido una gran ndmero de trabajos
(Collier, 1987; Gandara, 1999; Hakuta, Butler y Witt, 2000; Huguet y Nava-
rro, 2005; Klesmer, 1994; Maruny y Molina, 2000; Navarro y Huguet, 2005;
Ramirez, 1992; Shohamy, 1999; Thomas y Collier, 1997; Vila, Huguet y Nava-
rro, 2005; Vila y Siqués, 2006b) que apoyan que el alumnado extranjero tarda
entre 6y 12 afios, segiin las condiciones de escolarizacién, en incorporar conoci-
miento de la lengua de la escuela semejante al de sus pares angléfonos nativos.

El estudio de Thomas y Collier (1997) tiene un especial interés. Su traba-
jo resume los resultados de su investigacién realizada entre 1982 y 1996 en
cinco sistemas escolares de Estados Unidos en los que coexistian diferentes
programas, desde la enseflanza Gnicamente en inglés hasta programas bilin-
glies en dos lenguas, y que agrupaban alrededor de 700.000 estudiantes de
lengua inicial distinta al inglés. Las evaluaciones se realizaban longitudinal-
mente (por ejemplo, 42.317 escolares fueron evaluados a lo largo de 4 o mds
afos) y transversalmente. El nimero de lenguas presentes era 150 y la len-
gua mayoritaria era el espafiol (63%). Los datos incluyen todos los tipos
posibles de “extranjerfa”: nuevos inmigrantes, bien de incorporacién tardfa,
bien nacidos en USA; grupos de refugiados politicos de distintas partes del
mundo y alumnado de segunda y tercera generacién que mantiene su lengua
familiar en el hogar.
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Sus resultados muestran que el alumnado inmigrante, escolarizado Gnica-
mente en inglés, que llegaba a los Estados Unidos en edades entre 8 y 11 afios y
que habfan estado previamente escolarizados al menos entre 2 y 5 afios en su len-
gua familiar tardaba entre 5 y 7 afios en equipararse en conocimiento de la len-
gua de la escuela a sus pares nativos. El alumnado que llegaba antes de los 8 afios
requerfa entre 7 y 10 afios 0 mds en realizar dicha equiparacién y el que llegaba
después de los 12 afios con una buena escolarizacién en su lengua familiar no lle-
gaba nunca a atrapar a sus pares angléfonos nativos.

A la vez, el autor y la autora afirman que los factores mds importantes que
predicen el éxito académico de estos y estas escolares son la escolarizacion previa
en su lengua inicial y la asistencia a programas escolares en los que una parte de
la ensefianza se realiza en la lengua familiar del alumnado. A ambos factores, en
dos distritos escolares de los cinco estudiados, se afiade el nivel educativo de las
familias.

La importancia del tratamiento educativo de la lengua inicial del alumnado
extranjero, bien en su escolarizacién previa, bien en el programa educativo del
pais de acogida (Coelho, 1998, 2003; Vila, 2000) se explica mediante la hip6te-
sis de interdependencia lingiifstica formulada, en 1979, por Cummins (1979,
2001), segin la cual el desarrollo de habilidades lingiifsticas en la propia lengua
ayuda a la adquisicién de nuevas habilidades desde la segunda lengua que, si se
dan las condiciones adecuadas, pueden transferirse a la propia lengua.

Tal y como explican Thomas y Collier (1997), la razén por la cual tanto el
alumnado de inmersi6n lingiifstica como el alumnado extranjero de incorpora-
cién tardia tarda tanto tiempo en equiparar su conocimiento de la lengua de la
escuela al alumnado nativo remite a la idea de que el alumnado nativo no “espe-
ra” al alumnado cuya lengua inicial no coincide con la lengua escolar. Es decir, el
alumnado nativo estd en un entorno social y familiar que promueve competen-
cias lingiifsticas en su lengua inicial, las cuales coinciden con las que requiere la
escuela, la cual, a su vez, promueve nuevas competencias lingtifsticas en dicha
lengua, mientras que el alumnado que participa en un programa de cambio de
lengua del hogar a la escuela debe de aprender, en primer lugar, a hacer en la
nueva lengua aquello que ya hace en su lengua, lo cual conlleva tiempo. En
segundo lugar, el entorno social y familiar no siempre favorece, en estos casos, el
desarrollo de competencias lingiiisticas en la lengua de la escuela y, en tercer
lugar, en numerosas ocasiones, este alumnado estd mezclado con alumnado nati-
vo o con alumnado extranjero que lleva afios escolarizado en la lengua de la
escuela de modo que el input lingiiistico que recibe no es comprensible (Kras-
hen, 1985) con sus consecuencias negativas para su desarrollo lingiiistico.

¢Y en el caso del alumnado hispano en Espafia? Ciertamente, hay pocas inves-
tigaciones que aborden el desarrollo de las habilidades lingtifsticas escolares del
alumnado hispano, pero las que existen muestran que también este alumnado
tarda aflos en equiparar su conocimiento de la lengua de la escuela al alumnado
nativo monolingiie. Un ejemplo remite a la evaluacién de las competencias bdsi-
cas en lengua castellana en 6° de Primaria INECSE, 2006), antes mencionado,
segun el cual este alumnado sabe menos lengua castellana al finalizar la ensefian-
za primaria que sus pares castellano-hablantes tanto en las comunidades mono-
lingiies como en las bilingiies.

Vila ez 2/. (2005) utilizan los datos de la investigacién de Navarro y Huguet
(2005) para analizar el tiempo que tarda el alumnado hispano en equiparar su
conocimiento de la lengua de la escuela a sus pares nativos.

La tabla VI muestra, primero, que a mds tiempo de residencia del alumnado
extranjero mds conocimiento de la lengua de la escuela y, segundo, el alumnado
hispano en todas las condiciones tiene mas competencia en la lengua de la escue-
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TABLA VI
Comparacion del conocimiento de castellano del alumnado inmigrante bispano y no hispano de Huesca
segiin el tiempo de residencia. 1° de ESO. Curso 2002-2003

Tiempo de residencia PG1 PG2

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

Fuente: Vila, Huguet y Navarro (2005).

la que el alumnado extranjero no hispano. Sin embargo, la comparacién entre el
alumnado hispano y el alumnado nativo muestra que no hay diferencias signifi-
cativas entre ellos si el tiempo de residencia es de 6 0 mds afios, pero existen dife-
rencias significativas en comprension oral y expresion escrita si el tiempo de resi-
dencia es de 3 a 6 afios y, en relacién a los que llevan menos de 3 afios, las diferen-
cias son significativas tanto para el PG1 como para el PG2.

Estas constataciones comportan que Hakuta ¢z /. (2000) afirmen en relacién
con las “aulas-puente” en Estados Unidos:

Los datos sugieren que las politicas que asumen la adquisicién rdpida del inglés —el caso extre-
mos es la proposicién 227 que explicitamente afirma la necesidad de “proteger de la inmersién
en inglés durante un periodo temporalmente transitorio que normalmente no exceda de un
afio”— son de una falta de realismo sorprendente. Una politica mucho mds sensible serfa aquella
que desechara el espectro total de los grados elementales como el @mbito en el que se consigue
adquisicion del inglés, y que planificara un curriculum balanceado que prestara atencién no
Gnicamente al inglés, sino al conjunto de necesidades académicas de los estudiantes (Hakuta ez
al., 2000, pp. 13-14).

O que autores como Cummins clamen contra las politicas que consideran que,
después de dos afios, el alumnado extranjero ya conoce la lengua de la escuela.

¢De dénde ha salido, entonces, el nimero de dos afios como criterio para incluir o excluir de las
pruebas nacionales a los alumnos que estudian inglés como segunda lengua? Es muy posible
que se derive de la idea de “sentido comin” de que éste es el tiempo que tardan los estudiantes
en “aprender inglés”....Esta concepcion de la naturaleza del dominio del inglés es ingenua o,
quizd, cinica; refleja los tipicos periodos necesarios para adquirir un grado razonable de fluidez
conversacional en inglés, pero no el tiempo preciso para alcanzar a quienes tienen el inglés
como lengua materna en aspectos académicos del idioma. Este ejemplo y muchos mds que
podrfamos tomar de otros contextos revelan la importancia de que los responsables politicos y
los educadores tengan una concepcion clara de lo que pretenden decir con la expresién “domi-
nio del idioma”. En una época de diversidad lingiifstica y cultural generalizada, es probable
que las politicas educativas sobre el curriculum y la evaluacidn, que relegan las consideraciones
relativas a la diversidad y al lenguaje al nivel de “anexo” o de “nota a pie de pagina”, produzcan
una enseflanza discriminatoria y unos datos de rendicién de cuentas carentes de sentido (Cum-
mins, 2002, pp. 30-31).

Esta constatacién, junto con la idea de la escuela inclusiva, ha modificado la
atencion lingiifstica al alumnado extranjero en los paises con mejores resultados
en las evaluaciones internacionales. Resulta curioso que, en Espaiia, tras las eva-
luaciones PISA 2000 y 2003, una buena parte de los responsables educativos
explicaran que una de las razones del éxito de Finlandia se relacionaba, entre
otras razones, con la falta de inmigracién y, sin embargo, no hubiera ni una sola
declaracién que explicara las razones por las que, Canadd, con un nimero de
nifios y nifias extranjeros mucho mds elevado que en Espafia, se disputa con Fin-
landia, en todas las evaluaciones internacionales, los primeros puestos en el ran-

king (Ferrer ez al., 2006).
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Ya, en 1969, en Québec (Canadd), se inician “aulas de acogida” cerradas diri-
gidas a la inmigracién de incorporacién tardia que tenfan como objetivo el
aprendizaje de la lengua de la escuela. Estas aulas tienen una ratio especial, entre
15 y 20 alumnos y alumnas, un profesorado especializado en la ensefianza de la
lengua de la escuela y, ademds, en ellas, junto con el aprendizaje del francés se
pretende garantizar también otros aprendizajes del curriculum, si bien lo que
centra fundamentalmente su actividad es el aprendizaje del francés. En 1984, se
extiende el programa cuyo objetivo era el inicio del aprendizaje de la lengua
francesa, lengua de la escuela, que debfa completarse a lo largo de la escolaridad
ordinaria. Una vez en el aula ordinaria, el alumnado aléfono tiene apoyos lin-
giifsticos durante dos afios. Sin embargo, tanto las comisiones de escolarizacién
como los propios sindicatos, presionaron durante afios para que la estancia del
alumnado inmigrante en estas aulas se prolongara en el tiempo, de modo que, en
1988, cerca del 30% del alumnado extranjero pasaba en dichas aulas dos o mds
afios y en el afio 2000 alcanzaba al 50% (Mc Andrew, 2001). A pesar de ello, “los
enseflantes de las clases ordinarias parecen considerar que un porcentaje impor-
tante de alumnos de las clases de acogida integran sus clases insuficientemente
preparados y que su tarea se hace cada vez mds pesada afio tras afio” (Mc Andrew,
2001, p. 30). Las evaluaciones muestran que, a pesar del coste de un aprendizaje
intensivo de la lengua francesa en un contexto cerrado e independiente del aula
ordinaria, un 37,6% del alumnado de la educacién primaria sigue una escolari-
dad normal y el resto presenta Gnicamente un afio de retraso, el aflo dedicado al
aprendizaje de la lengua. Respecto al alumnado que llega a la educacién secun-
daria, los resultados son distintos. Asi, el 48,4% de los que llegan con una esco-
larizacién deficiente en su lengua propia presentan un retraso de dos o mds afios
y el 33°7% no obtienen el certificado al finalizar la ensefianza obligatoria. Final-
mente, el alumnado al6fono en los exdmenes nacionales obtiene resultados sélo
algo peor que el alumnado nativo. 57%, 66% y 69% (escritura, lectura y lengua
oral) frente al 64%, 71% y 73% (Mc Andrew, 2002).

Sin embargo, a partir del afio 1998, Québec se ha cuestionado este modelo,
especialmente para el alumnado de la educacién primaria, tras interrogarse, a la
vez, por el valor de la homogeneidad en el sistema educativo. Asi, la evolucién
de la inmigracion tanto desde el punto de vista numérico como desde el punto
de vista de su diversidad ha cuestionado el modelo de “clase cerrada” y se han
ensayado con fortuna otras férmulas como son la combinacién del “aula de aco-
gida” y el “aula ordinaria” o la incorporacion desde el inicio al aula ordinaria. En
ambos casos, se considera que el lugar principal para el aprendizaje de la lengua
de la escuela es el aula ordinaria y que, para hacerlo posible, se debe de buscar
apoyos humanos y organizativos al trabajo del profesorado en el aula ordinaria.
En concreto, al igual que ocurre en el Pais Vasco, en estos modelos se incorpora
profesorado de apoyo lingiifstico al alumnado extranjero en el aula ordinaria
(Fortin, 2006). De hecho, Québec sigue el modelo del Canad4 inglés, especial-
mente el de las ciudades de Toronto y Vancouver, en las que el alumnado extran-
jero se incorpora desde el primer momento al aula ordinaria y recibe un apoyo
lingiifstico especifico en el aula durante, por ejemplo, en Toronto, cuatro afios
como minimo, junto con clases especificas de lengua de la escuela durante unas
horas a la semana.

De hecho, tal y como ha ocurrido en Catalufia en los dos dltimos afios, este
altimo modelo es el que se va generalizando en los sistemas educativos occiden-
tales con un elevado porcentaje de alumnado extranjero para dar una respuesta
educativa adecuada a la diversidad lingiifstica y cultural creciente. No obstante,
queda sin resolver la atencién lingtiistica al alumnado de incorporacién tardfa a
la educacién secundaria con una escolarizacién previa irregular. En esta situa-
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ci6n, el modelo mayoritario que se emplea es el aula cerrada en la que, junto con
los rudimentos de la lengua se ensefian otros aspectos instrumentales del curri-
culum como, por ejemplo, la matematica.

Inmigracion, lengua y escuela

La incorporacién de alumnado extranjero a las aulas escolares es un fenémeno,
ligado a la movilidad implicada en la globalizacién, que no va a detenerse. Al
contrario, en los préximos afios va a continuar creciendo y nuestra sociedad va ser
ain mds multicultural y plurilingiie. Por eso, las cuestiones que la educacién
intercultural coloca en primer plano y, entre ellas, las que se refieren al trata-
miento lingiifstico de la escuela van a ser cada vez mds importantes en la refle-
xi6n y el debate educativo.

De hecho, los actores reales de la educacion se han resistido durante muchos
afios a cuestionar el valor de la homogeneidad para la prdctica educativa y la
organizacién escolar. Probablemente, la raz6n mds importante se relaciona con el
funcionamiento de la sociedad industrial. La sociedad industrial era una sociedad
vertical, jerarquizada en clases sociales, en la que todo el mundo sabfa el lugar
que ocupaba, asi como las razones de dicho lugar. También se conocian bastante
bien las fuentes de movilidad social y el valor de la educacién. Por ejemplo, la
actual sociedad espafiola, una sociedad fundamentalmente de clases medias, es el
resultado, entre otras cosas, de la Ley General de Educacién, promulgada en
1972, que hacfa la ensefianza obligatoria desde los 6 hasta los 14 afios. Ahora
bien, como todas las sociedades verticales y jerarquizadas, era una sociedad que,
desde el punto de vista del mercado laboral, estaba segmentada y solicitaba
requerimientos académicos distintos para cada uno de los segmentos. Por eso, un
sistema educativo como el de Alemania, segregador ya desde la educacién pri-
maria y con itinerarios claramente diferenciados respecto al mercado laboral,
tuvo tanto éxito y, sin embargo, hoy en dfa, estd absolutamente obsoleto para las
necesidades de la sociedad alemana (Allemann-Ghionda, 2006). Es evidente que
la segregacion y la homogeneidad van de la mano y, por tanto, a pesar del empu-
je de propuestas como la “ensefianza comprensiva” relacionada fundamental-
mente con el mantenimiento de la equidad y la cohesién social, parece claro que,
especialmente en la etapa de la ensefianza secundaria, las necesidades del merca-
do laboral de la sociedad industrial empujaban hacia la segregacién y la homoge-
neidad (Tedesco, 1999).

Pero, en las actuales condiciones, el valor de la homogeneidad para la prictica
educativa y la organizacién escolar pierde progresivamente enteros. Un buen
ejemplo es el tratamiento de la diversidad lingiifstica en el contexto escolar. His-
téricamente, ante la presencia social de lenguas distintas en origen, la respuesta
la ha dado “homogéneamente” la educacion bilingiie. No obstante, cuando la
presencia social de las lenguas en origen supera las 150 o mds lenguas ;c6mo
puede darse una respuesta homogénea? Es evidente que ni los programas de
mantenimiento de la lengua familiar, ni los programas de inmersién lingtiistica,
tal y como fueron disefiados a lo largo del Siglo XX, son vdlidos actualmente.
¢Podemos pensar en organizar 150 o mds redes escolares segin el grupo lingiiis-
tico del alumnado? El panorama resulta aterrador.

Por eso, desde la perspectiva de la lengua escolar, la cuestion es otra. No se
trata de atender organizativamente la diversidad lingiifstica en origen, sino aten-
der desde la prictica educativa y la organizacion escolar la diversidad del alum-
nado respecto al conocimiento de la lengua de la escuela. Cada vez serd mds nor-
mal que, en una misma aula de cualquier nivel de la educacién infantil y la ense-
fianza obligatoria, conviva alumnado con un conocimiento enormemente
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diverso, diversidad desconocida hasta hace muy poco tiempo, de la lengua de la
escuela. Asi, podemos encontrar mezclados alumnado autéctono y alumnado
extranjero escolarizados desde los 3 aflos, junto con una parte que se inicié en la
escuela a lo largo del parvulario y otra parte que lo hizo a lo largo de la ensefianza
primaria y, si todavia hay sitio, puede llegar alumnado nuevo que no sabe nada
de la lengua de instruccion. Es decir, da exactamente igual el nimero de lenguas
que habla este alumnado, lo que es relevante para el trabajo educativo es la enor-
me dispersién del alumnado extranjero respecto a su conocimiento de la lengua
de la escuela.

En este contexto, la homogeneidad tiene muy poco valor. A no ser que se apli-
que una politica de “aulas-puente” y se mantenga al alumnado extranjero, como
hemos visto, segregado durante afios respecto al alumnado autéctono. ;Alguien
es capaz de defender una politica educativa guiada por este patrén? ;Podemos
pensar en sus consecuencias para el futuro de la cohesién social? Ademds, tam-
bién tiene muy poco valor el mantenimiento de la homogeneidad durante un
tiempo mds o menor corto, por ejemplo durante un aflo. ;Qué gana y qué pierde
educativamente el alumnado extranjero segregado durante un afio del alumnado
autéctono para aprender la lengua de la escuela? Gana poco como hemos visto vy,
sin embargo, pierde mucho. La lengua es un instrumento que regula intercam-
bios sociales y, por tanto, no es la puerta de la integracién. Al contrario, su apren-
dizaje y su dominio es el resultado de la integracién (Carbonell, 2004). ;Con
quién aprende la lengua de la escuela el alumnado extranjero que permanece
segregado junto con otros alumnos y otras alumnas que tampoco saben la lengua
de la escuela? Mds preguntas se quedan en el tintero. Todas ellas evidencian que
el mantenimiento de la homogeneidad, en cualquiera de sus formas, deja cada
vez mds alumnado al margen de la educacion escolar.

El inicio de los programas de inmersién lingiifstica fue un revulsivo en todas
las sociedades que adoptaron este tipo de programas bilingiies. Se trataba de que
los y las escolares hicieran cosas con la lengua de la escuela sin saber dicha len-
gua. La idea vigotskiana segtn la cual el aprendizaje del habla remite a la idea de
que hay que hablar cuando no se es capaz de hacerlo, de modo que si no se habla
cuando no se es capaz de hablar nunca se llega a ser capaz de hablar (Bruner,
1983), guiaba la prictica educativa en la inmersién lingiifstica. Ello supuso un
importantisimo movimiento de innovacién educativa que, desgraciadamente,
solo alcanzé al parvulario y al primer ciclo de la educacion primaria.

Actualmente, los retos educativos que planteé la inmersion lingiifstica se
plantean nuevamente en la educacién infantil y en toda la ensefianza obligatoria.
Por eso, al igual que se hizo en el parvulario, alld por los afios 80, se debe de
modificar la situacién actual en el sentido de invertir el tiempo en que el profeso-
rado habla y el alumnado escucha. Una gran parte de las cosas que pasan en las
aulas se relaciona con dos premisas. Primero, una actividad unidireccional del
profesorado hacia el alumnado en la que domina por encima de todo el habla del
profesorado y la escucha del alumnado y, segundo, la primacia de la actividad
individual incluso cuando el alumnado estd organizado en grupos para trabajar.
Hay muy pocas actividades, salvo honrosas excepciones, en las que las alumnas y
los alumnos deban de hacer cosas juntos para resolver tareas complejas.

La modificacién de esta situacién consiste en colocar por delante el trabajo del
alumnado en grupo; en modificar la actividad del profesorado de modo que pase
a ser un actor que ofrezca las ayudas necesarias, en forma de informaciones y
estrategias, para resolver tareas globales que tienen al alumnado como protago-
nista; en promover la interactividad entre el alumnado y, en consecuencia, el
equilibrio entre exigencias y ayudas que, en el caso del lenguaje, son completa-
mente necesarias si se desea que todo el alumnado progrese lingiiisticamente; en
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hacer presente los diferentes “saberes” y “competencias” lingiifsticas que el
alumnado ya posee, valordndolas y mostrando la necesidad de que sean visibles
para a la consecucion colectiva de las tareas propuestas. En fin, una manera dife-
rente de hacer, en la que no necesariamente se discute el método diddctico més o
menos pertinente para conseguir un objetivo de ensefianza y aprendizaje, sino
que coloca en primer plano la diversidad real respecto al conocimiento de la len-
gua de la escuela como fuente del trabajo cooperativo.

Notas

“Ignasi Vila es Catedrético de Universidad del drea de Psicologia Evolutiva y de la Educacién de Universidad Girona. Su campo de
trabajo ha abarcado la adquisicién del lenguaje, la educacién bilingiie, la diddctica de las lenguas, etc. Otros dmbitos de interés
relacionados son la psicologfa sociocultural o las relaciones familia-comunidad.

! Esta férmula no ha sido nunca utilizada por la Comunidad Auténoma Vasca y recientemente ha sido abandonada por la Generali-
tat de Catalufia

? Las excepciones son Canadd, Italia, Nueva Zelanda, Australia, Irlanda e Islandia.

* De los paises con un elevado porcentaje de extranjeros, se ha de exceptuar Canadd, Australia y Nueva Zelanda

“En algunas provincias como Ontario la poblacién de origen extranjero representa la mitad de la poblacién.
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